Cigány/roma és nem roma kamaszok 5-szimbólum rajzfeladatának összehasonlító elemzése by Hortoványi, Judit
doktori (PhD) disszertáció 
Hortoványi Judit 
Cigány/roma és nem roma kamaszok 5-szimbólum 





Neveléstudományi Doktori Iskola 
Neveléselmélet Program 
Doktori iskola vezetője: Prof. Dr. Szabolcs Éva 
Programvezető: Prof. Dr. Szabolcs Éva 
Hortoványi Judit 
Cigány/roma és nem roma kamaszok 5-szimbólum 
 rajzfeladatának összehasonlító elemzése 
Doktori értekezés 
Témavezető:  
Prof. Dr. Kárpáti Andrea egyetemi tanár 
ELTE TTK 
Bíráló bizottság: 
Elnök: Dr. M. Nádasdi Mária, professor emeritus, ELTE PPK 
Belső bíráló: Dr. Kende Anna, habil. egyetemi docens, ELTE PPK 
Külső bíráló: Dr. Deszpot Gabriella, tudományos főmunkatárs, LFZE 
Titkár: Seresné Dr. Busi Etelka, egyetemi adjunktus, ELTE PPK 
Tagok: Dr. Lénárd Sándor, habil. egyetemi docens, ELTE PPK 
 Dr. T. Szabó Júlia, ny. egyetemi adjunktus, ELTE PPK 
 Dr. Orsós Anna, habil. egyetemi docens, PTE 




Disszertációm központi témája a saját fejlesztésű 5-szimbólum projektív rajzi fe-
ladatsor érvényességének és használatának vizsgálata. Elgondolásom szerint ez a rajzi 
feladat egy történetbe ágyazva olyan jelképeket ábrázoltat vizuálisan, amelyek a szemé-
lyiség képét, a rajzoló érzéseit és gondolatait tükrözik. Több mint 20 éves rajztanári 
pályafutásom kezdetétől az évek során fokozatosan, lépésről lépésre formálódott a fela-
datsor. Történt néhány kisebb változtatás és javítás a kerettörténetben és a szimbólumok 
témáiban, míg végül letisztult jelenlegi, végleges formája. A több évtizedes tapasztalat 
felhalmozódása hozta magával a tudományos vizsgálódás igényét. 
Kutatásom több fontos neveléselméleti kérdést érint az 5-szimbólum feladatsor 
vizsgálata során. A 8. osztályos tanulók rajzainak vizsgálata során e korosztály rajzfej-
lődésének jellemzőivel, valamint a vizuális nevelés és szimbólumalkotás kamaszkori 
lehetőségeivel is foglalkozom. Külön területe dolgozatomnak az önkifejező, projektív 
típusú rajzok pedagógiai használatának kérdése. Vizsgálatomban a felső tagozatos okta-
tás egy másik fontos kérdésével, a cigány/roma tanulók helyzetével is foglalkozom, 
mivel cigány/roma és nem cigány tanulók szimbólumrajzait hasonlítom össze. Kutatá-
som során tehát nem csupán az 5-szimbólum feladatsor használhatósági körét tárom fel, 
hanem az önkifejező rajzok elemzésén keresztül a cigány/roma tanulók gondolatainak 
és érzésvilágának alaposabb megismerését, és ezen keresztül elfogulatlanabb megérté-
süket is célul tűzöm ki. Olyan pedagógiai keretek között használható rajzi eszköz hasz-
nálhatóságát szeretném megvizsgálni, mely akár a nehezen kezelhető iskolai helyzetek-
ben is lehetővé teszi a kommunikációt és a diákok jobb megértését. 
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A dolgozatomban példaként bemutatott minden rajz az 5-szimbólum feladatsor 
részeként készült, azonban olyan rajzok is szerepelnek a példák között, melyek nem 
tartoznak a vizsgálati mintába. A rajzok mellett a legtöbb esetben feltüntettem a rajzoló 
saját szavaival megfogalmazott önértelmezését is. Kutatásom teljes vizuális adatbázisát, 
az elemzésre került szimbólumrajzokat cd mellékletben csatolom. Az adatbázis tanulók 
szerinti csoportosításban mutatja az 5 szimbólum rajzát és tartalmazza a rajzokhoz fű-
zött szóbeli kommentárokat, vagyis a rajzoló önértelmezését is. A Word dokumentumok 
jelölésében a következő kódok szerepelnek: a vizsgált tanuló sorszáma (1-120); szárma-
zásának jelölése (C = cigány/roma; NC = nem cigány); neme (F = fiú, L = lány); vala-
mint a vizsgált iskola városa (bp = Budapest, vac = Vác, nm = Nagymaros, pecs = 
Pécs). Tehát például a „6CFnm” jelölés jelentése: 6. sorszámú cigány/roma fiú, Nagy-
maros.  
A „Cigány/roma tanulók helyzete az oktatásban” című fejezetben az Európai Bi-
zottság 2016. évi országjelentésére hivatkozva lábjegyzeteket használok, mert megőriz-
tem az eredeti dokumentum formátumát.  
Disszertációm megírásának ideje alatt a nevem Bergmann Juditról Hortoványi Ju-
ditra változott, ezért a 2014 előtt megjelent publikációim Bergmann Judit néven szere-
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2. PROBLÉMAFELVETÉS ÉS KUTATÁSI CÉLOK 
Dolgozatom központi kérdése tehát a saját ötletű 5-szimbólum projektív rajzi fe-
ladatsor pedagógiai használatának vizsgálata. A projektív rajzok felhasználási területe 
igen széles, azonban leginkább a pszichológia, pszichiátria, a pszichodiagnosztika illet-
ve a pszichoterápiás eljárások területein jellemző (Vass, 2007, 43-44.o). A hétköznapi 
gondolkodásban ezek a területek valamely mentális betegség vagy problémahelyzet 
gyógyító célú kezelését jelzik. Az utóbbi évek gyakorlata azonban azt mutatja, hogy 
iskola keretek között, az oktatási tananyagban is egyre gyakrabban megjelenik a pro-
jektív célú rajz mint önálló feladattípus. Míg a pszichodiagnosztikai és terápiás gyakor-
lat a projektív rajzokat valamely probléma diagnosztizálására vagy kezelésére használja, 
addig a pedagógiai területén ez az eszköz a betegség nélküli (sine morbo), vagyis egés-
zséges tanulókkal is nagy haszonnal alkalmazható. Az 5-szimbólum feladatsor arra tesz 
kísérletet, hogy célzottan pedagógiai felhasználás során, a közoktatás keretein belül 
vizsgálja meg e feladattípus használhatósági körét. Dolgozatomban 8. osztályos ci-
gány/roma és nem cigány tanulók 5-szimbólum feladatsorának rajzait hasonlítom össze, 
ezen keresztül az integráció és befogadás vizuális neveléssel történő segítésének lehető-
ségeit is vizsgálom. 
Dolgozatom problémafelvetése tehát két nagy téma köré csoportosul. Az egyik 
csomópont a vizuális nevelés során a vizuális ábrázolásnak – ezen belül konkrétan a 
szabadkézi rajzolásnak – a kamaszkorban is megmaradó önismereti és önkifejező funk-
ciója. Ehhez kapcsolódik a célzottan önismereti, projektív típusú rajzok pedagógiai 
használhatóságának kérdésköre. A másik csomópont a cigány/roma tanulók csoportjá-
nak a vizsgálata az általános iskola felső tagozatában. A közoktatásnak (és ezen belül 
az általános iskola felső tagozatának) egyik központi kérdése a cigány/roma tanulók 
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integrálásának problémája mind a pedagógus, mind a többségi társadalomhoz tartozó 
tanulók, mind a cigány tanulók szempontjából. Vizsgálatomban az 5-szimbólum pro-
jektív rajzi feladatsor használatán keresztül vizuális nevelés új lehetőségeit keresem e 
problématerület feltárásában és kezelésében. 
3. AZ 5-SZIMBÓLUM RAJZI FELADATSOR 
Az 5-szimbólum feladatsor egy olyan célzottan pedagógiai használatra szánt pro-
jektív rajzi eszköz, mely szimbólumok vizuális ábrázolásán keresztül az önismeret fej-
lődését, az élményfeldolgozást és az önkifejezést segíti elő. A feladatsor projektív rajz-
feladat abban az értelemben, hogy más ilyen típusú feladatokhoz hasonlóan részben 
strukturált ingerek értelmezésén alapul, amelyekre bármely válasz adható (Pléh, Boross, 
2008, 248.o). A feladatsor egy képzeletbeli utazás történetébe ágyazva rajzoltat meg 5 
megadott szimbólumot. A megadott szimbólumokat a tanulók egyéniségük és képzele-
tük szerint teljesen szabadon rajzolhatják le. A kerettörténet a következő: 
Egy képzeletbeli utazásra indulunk a saját hajónkkal, első feladat tehát a saját 
hajó megtervezése. Az út során nagy viharba keveredünk, hajótörést szenvedünk és 
partra vet minket a víz egy szigeten. Itt áll egy ház, mely menedéket nyújt. A ház a má-
sodik rajz. Miután kipihentük magunkat a házban, elindulunk, hogy felfedezzük a szige-
tet. Találunk egy barlangot, benne két varázslatos tükröt. Az első tükörbe belepillantva 
a testünk képe helyett a saját szívünket látjuk, a szív rajza tehát a harmadik feladat. A 
másik tükörben saját magunkat látjuk elvarázsolt formában, ez a választott szimbólum 
önmagunkról. Amikor kimászunk a barlangból ott áll egy fa, mely alatt megpihenünk. 
Ennek lerajzolása az ötödik feladat. A történet végén a fa alatt elalszunk, és itt talál 
ránk a barátainkból vagy a családtagjainkból álló kutatóexpedíció, akik a hajótörés 
hírére a keresésünkre siettek. 
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Feladatsorom alkalmazása során abból a feltételezésből indulok ki, hogy a 
történetben szereplő szimbólumok hívóingerek, melyeken keresztül a rajzoló önmaga 
érzéseit és gondolatait jeleníti meg. A szimbólumok rajzai a témák hétköznapi jelentése 
mellett a rajzoló önmagáról alkotott tudatos vagy tudattalan, illetve vágyott képét 
tükrözik. Feltételezésem szerint a történetbe ágyazott 5 téma (hajó, ház, szív, választott 
szimbólum és fa) mindegyike más-más aspektusból ugyan, de egyaránt a 
személyiségnek a rajzolás időpontjában meglévő jellemzőit mutatja. Ennek a 
megállapításnak két szempontból is jelentősége van. 
Egyrészt mert a rajzelemzés komplexitása és módszertani szabályai miatt egy 
személytől egy rajz viszgálata nem ad megbízható eredményt, ezért egy vizsgált 
személytől több rajzra van szükségünk. (Vass, 2006, 30.o) Egyik lehetséges megoldás 
amikor egy személytől több teljesen különböző rajzot vizsgálunk, azonban a feladat 
instrukciója, a létrehozás körülményei és a megadott téma alapvetően befolyásolják a 
rajzon fellelhető tartalmi és fomai jegyeket. Ha tehát az önkifejezés előseígtése a cél, 
akkor több olyan témára van szükség, amely minél árnyaltabban tükrözi a rajzoló 
személy önmagáról alkotott képét.  
Másik lehetőség, amikor egy személytől több darab azonos témájú rajzot 
vizsgálunk meg. Az ismétlésen alapuló rajztesztek célja azonban mindig különbözik a 
több különböző rajz elemzésétől, ebben az esetben ugyanis a középpontba mindig a 
változások vizsgálatát helyezik. Egyik példa erre a típusú rajzvizsgálatra amikor ugyan 
azt a témát más-más aspektusból rajzoltatjuk le, mint pl. Gerő Zsuzsa, Csanádi Gábor és 
Ladányi János vizsgálatában szereplő 3 ház rajza. (Gerő, Csanádi, Ladányi, 2006) Inst-
rukciójuk úgy szólt, hogy rajzold le azt a házat ahol most laksz, ahol felnőttként lakni 
fogsz, és ahol felnőttként lakni szeretnél! Ennek segítségével a társadalmi mobilitásra 
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irányuló gondolatokat akarták feltárni, tehát az azonos témájú rajz háromszori ismétlé-
sét a ház rajzok eltérésének vizsgálata indokolta. Hasonlóan az ismétlésen és a különb-
ségek feltárásán alapul a Stora-féle négy farajz teszt, melyben arra kérjük a személyt, 
hogy külön lapokra rajzoljon egy fát, egy másik fát, egy képzeletbeli fát, majd becsukott 
szemmel egy fát. Ebben a tesztben a pszichoanalitikus szemléletű elemzés a fák motí-
vumainak összehasonlítása alapján elemzi a személyiség tudatos és tudattalan rétegeit 
(Vass, 2006, 84.o). Rosenberg egy embert rajzoltat, majd a vizsgált személy a befejezés 
után újra megkapja az eredeti rajzot, és azt tetszése szerint átalakíthatja. A Caligor-féle 
Nyolcszoros Újrarajzolási Tesztben pedig egy áttetsző papír segítségével másolatok 
készülnek az emberrajzról, melyet aztán a rajzoló újra meg újra egy fehér háttér elé he-
lyezve kedve szerint módosíthat. (Vass, 2006, 641-642.o) Hárdi István dinamikus rajz-
vizsgálata szintén azonos témájú, de különböző időpontokban készült rajzok (pl. ember 
vagy állatrajzok) összehasonlító vizsgálatával a rajzi jegyek változásait elemezte beteg 
személyek állapotának függvényében. (Sehringer, Vass, 2005) 
Az azonos témát többszörösen ismétlő feladatok tehát mindig a változásokat vizs-
gálják a rajzokon. Az 5-szimbólum feladatsorban nem célom sem a változások kimuta-
tása, sem a mélylélektani elemzés, melynek ez eszköze lehet. Az 5 különböző téma vi-
szont lehetővé teszi egy személy rajzvizsgálatát úgy, hogy több rajzot fel tudunk venni 
egy időpontban, miközben a rajzolás nem válik monotonná, üressé vagy unalmassá. A 
megadott témák váltakozása fenntartja az érdeklődést, segít kiteljesíteni a fantáziatevé-
kenységet, elmélyíti és árnyalja az önkifejezés lehetőségeit és előhívja a kreatív megol-
dásokat, így a kapott rajzok informatívan bemutatják a rajzoló önmagáról alkotott képét. 
Ezeket a reakciókat egy téma többszöri ismétlése (pl. 3 hajó vagy 3 ház rajza) nem vál-
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taná ki, ezért a feladatsort deklarált célját (az önkifejezést) ebben az esetben leghatéko-
nyabban az 5 különböző, de azonos jelentéskört jelképező szimbólum rajza szolgálja. 
Az 5 megadott szimbólum jelentősége ugyanakkor nem csak az ismétlés 
kikerülése, hanem az is, hogy feltételezésem szerint a hajó, ház, szív, választott 
szimbólum és fa mindegyike más-más aspektusból ugyan, de egyaránt a rajzoló 
személyiséget tükrözi. Az 5 különböző szimbólum úgy szolgálja tehát egy adott 
személytől több rajz vizsgálatának lehetőségét, hogy a hasonló tartalom kifejezése miatt 
a különböző rajzok egységesen kezelhetők. Mind az 5 szimbólum esetében a közös mö-
göttes jelentés a rajzoló személyisége, az önkifejezés, az énközlés. E feltevések kutatási 
eredményekkel való alátámasztása vagy elvetése dolgozatom egyik legfontosabb célja. 
Az általam választott jelképek szakmai indoklását a szimbólumokról szóló fejezetben 
mutatom be. 
Az 5-szimbólum feladatsorban az önkifejezért a szimbólumok mellett a 
képzeletbeli utazás története is segíti. A következőkben a kerettörténet szerepét 
mutatom be. 
A kerettörténet szerepe 
Az 5-szimbólum feladatsor kerettörténete nagyon fontos szerepet játszik a belső 
tartalmak előhívásában és a fantázia mozgósításában. Ősidők óta a közös tudás és embe-
ri tapasztalat átadására használják a mesék és történetek szimbolikus erejét a mítoszok, 
legendák és népmesék vagy tündérmesék. A meseterápia kifejezetten a meséket és va-
rázslatos történeteket használja fel a terápiás folyamat beindításához. Bruno Bettelheim 
szerint azok a történetek és mesék fogják lekötni a hallgatót, amelyek intenzív érzelmi 
munkára késztetnek. (Bettelheim, 1985) Az egyes meseterápiás irányzatok a történetek 
számos aspektusát használják a gyógyító folyamat segítésére. „Amellett, hogy saját, 
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személyes gondolatokat jelenítenek meg, (…) a meghökkentő, váratlan események, 
drámai fordulatok, a vágyak teljesülése, a csodálatos átváltozások, a varázslat (…) a 
történetben fontos szerepet játszanak. Ezek nagy hatást gyakorolnak ránk ellentmondá-
sosságuk miatt: felborítják a hétköznapi gondolkodást, utat nyitva ezzel egyéb mentális 
képességeink szabad kibontakozása felé.” (Davis, Simms, Korbai, 2010, 20.o)  
A történetek és mesék ugyanakkor nem csak terápiás eszközök, hanem a pedagó-
giai munkában, ezen belül a rajzpedagógiában is fontos szerephez jutnak. Kárpáti And-
rea a Vizuális Narratív Teszt bemutatása során a képregények és a képsorozatokban 
való történetmesélés jelentőségéről ír. A képregény sajátos esztétikai értékkel bír és a 
tömegkultúra része, emellett a képekben elbeszélt történet gyakran megjelenik a fiatalok 
szabadrajzaiban is. „A gyermekek által készített képregény jól alkalmazható mint teszt, 
hiszen a korosztály számára mentálisan és a vizuális képességek fejlődése szempontjá-
ból egyaránt adekvát értékelési módszer.” (Kárpáti, 2005, 60.o) 
Az 5-szimbólum feladatsor esetében a kerettörténet legfontosabb funkciója a va-
lóságtól való eltávolodás, a képzeletbeli környezetbe való belehelyezkedés. Ez azért 
fontos, mert az ábrázolási konvenciók betartásának mellőzését és a valósághű rajzok 
elvárása alóli felszabadítást szolgálja. A képzeletbeli utazás története segít feloldani az 
ügyetlen megjelenítés miatti szorongást, a valóságra sehogyan sem hasonlító rajzok 
miatti szégyenérzetet, hiszen nem élethű, hanem a fantáziában szereplő dolgokat lehet 
papírra vetni. Más részről a történet által felkínált képzeletbeli utazás egy sajátos neve-
lési eszközt is biztosít. Móka János erre a folyamatra a “pedagógiai mintha” kifejezést 
használja Sztanyiszlavszkij nyomán. (Móka, 1993, 11-13.o) Ez az “olyan mintha” a 
valóság és valótlanság kettőse, egy képzeleti tevékenység. A képzeleti tevékenyég bel-
ső, akaratlagos és célirányos, melyet azonban a személy tárgyiasíthat is, azaz önmagán 
13 
 
kívülre vetíthet. Esetünkben ez a tárgyiasult forma a rajz. Móka szerint ennek a folya-
matnak a jelentőségét az adja, hogy eszközként szolgál a személyiség belső egyensúlyá-
nak helyreállítására. Egyén viszonyát a társadalmi közeghez ugyanis alapvetően az al-
kalmazkodás és az alakítás határozza meg. Helyzetenként, egyénenként és életkoron-
ként változó arány jellemzi e két folyamatot, azonban ha a tűrésküszöböt bármely 
irányba átlépjük, akkor az egyén az egyensúlyi helyzet visszaállítására törekszik. A 
“mintha-élmény” pontosan ebbe az ideális mezőbe való visszalépés egyik lehetséges 
eszköze, mely így támogatja az egészségesebb személyiségkép kialakítását. Ez a tevé-
kenység lehet spontán vagy direkt előidézett. A szerző szerint a nevelési folyamatban 
tudatosan használhatjuk, és ez lesz a “pedagógiai mintha”. A direkt mód ugyanis külön-
böző stimuláló tényezők segítségével tudatos, tervszerű, irányított folyamat. Az 5-
szimbólum feladatsor kerettörténete, a fantáziabeli utazás tehát nem csupán a valóságtól 
való eltávolodást és így a fantáziatevékenység beindítását segíti, hanem a “mintha” 
helyzeten keresztül a személyiség harmóniájának kialakítását vagy helyreállítását is. Ez 
a funkció különösen hasznos eszközzé teszi a feladatsort a tanulási vagy magatartási 
problémákkal küzdő gyermekek esetében, akiknél az iskolai szabályokhoz való elvárt 
alkalmazkodás mértéke feltehetően gyakran átlépi a tűrésküszöböt. 
Az 5-szimbólum feladatsor mint önkifejezés 
Az 5-szimbólum feladatsor célzottan pedagógiai használatra szánt, vagyis iskolai 
keretek között célozza meg a személy önreflektív képességének és éntudatának fejlesz-
tését, mely a pedagógiai gyakorlat egyik legfontosabb feladata. (Nagy,1994,6.o) Ezek a 
képességek a szociális és személyes kompetencia részterületei, így az 5-szimbólum fe-
ladatsor a kompetenciaalapú vizuális nevelés célkitűzéseihez is kapcsolódik. 
14 
 
Az önreflektív képesség elsajátítása Nagy József szerint az anyanyelv elsajátításá-
val párhuzamosan kezdődik és hozza létre az éntudatot. Az éntudat igen komplex egy-
ség, mely számos funkcionális réteget foglal össze, így ide tartozik például a biológiai-
éntudat, a kompetencia-éntudat, az érzelmi-éntudat, a rangsor-éntudat, hovatartozás 
éntudat, stb. (Nagy, 2000, 336-340.o) A szerző kiemelt fontosságú kérdésnek tartja az 
iskolák szemléletváltozását, melynek során az oktatásban nagyobb teret kapnak az em-
bertudományok, amelyek elősegítik az ember és a társadalom jobb megértését. „Ezek az 
ismeretek a legkülönbözőbb tantárgyak témái lehetnek. Énfejlesztő hatásuk akkor érvé-
nyesülhet, ha sikerül elérni, hogy ezeket az ismereteket a tanulók önmagukra vonatkoz-
tassák.” (u.o. 340.o) A reális önismeret kialakulását és rendszerré fejlődésének feltételét 
Nagy abban látja, hogy a személynek működjenek az önreflektív képességei. Az 
önreflektív képesség befolyásolja az emberi viselkedést és döntéseket, sőt, az ember 
ezen keresztül egyre függetlenebbé válik a konkrét környezet direkt viselkedésszabá-
lyozó rendszere alól. A szerző részletesen kifejti, hogy az önreflektív képességhez tarto-
zik az önértékelés, az önmegismerés és az önfejlesztés képessége. 
Az 5-szimbólum feladatsor tehát a rajzokon keresztül az önmegismerő és önfej-
lesztő képességek fejlesztését célozza meg. „Az önfejlesztő személyiség saját viselkedé-
sét, a problémáit, a konfliktusokat tanulási lehetőségként kezeli, az önmegismerés tanu-
lási programok kidolgozását, megvalósulását szolgálja.” (Nagy, 2000, 343.o) A szimbó-
lumok projektív rajzain keresztül a tanulóknak lehetőségük van megformálni önmaguk-
ról alkotott képüket, érzéseiket és vágyaikat, vagy rajzban dolgozni fel egyes konflik-
tushelyzeteket, így lehetőséget kapnak az önmegismerő és önrefletív képességeik fej-
lesztésére. Nagy így fogalmaz a fejlődés mibenlétéről: „A fejlődés ebből a szempontból 
azt jelenti, hogy az önismeretek közelítenek realitáshoz, valamint azt, hogy növekszik a 
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pozitív önmotívumok aránya, illetve a negatív önmotívumok pozitív arányba változ-
nak.” (Nagy, 2000, 350.o) A rajzi kifejezés annál is inkább alkalmasnak eszköznek tű-
nik az önreflektív képességek és az éntudat fejlesztésére, mivel Nagy József az 
énfejlődés elsődleges forrásaként önmagunkat jelöli meg. „Ebből a forrásból önmagunk 
megfigyelésével, értékelésével, önmagunkról való gondolkodással, vagyis közvetlen 
önreflexióval merítünk, miközben gyakoroljuk, fejlesztjük önreflektív képességeinket 
is.” (Nagy, 2000, 351.o) A rajzolási folyamat ebben az esetben pontosan az önmegfi-
gyelés eszköze az érzelmek és gondolatok képi megfogalmazásán keresztül. Ez azonban 
csak a folyamat egyik része. „A közvetlen önreflexió szinte kizárólag csak a szociális 
környezet hatásain és elsajátított ismereteken keresztül lehetséges. (…) A személyközi 
kapcsolatok folyamatában az emberekben kialakult ismeretek, vélemények, megítélések 
tükörként közvetítődnek, melyeket az egyén önmagára vonatkoztatva, éntudatának (ön-
ismeretének és önmotívumainak) fejlődéshez alapvető forrásul szolgál.” (u.o) A rajzolás 
az 5-szimbólum feladatsor esetében a tanórán, vagyis iskolai csoportban történik, így a 
közös értékelés és bemutatás során az önkifejezésre azonnal megtörténik a szociális 
közeg visszacsatolása, vagyis a pedagógus és a társak visszajelzése is. 
A következő ábrák példákat mutatnak a rajzokon keresztül történt önismereti fel-
ismerésekre, a realitáshoz való közelítésre és a pozitív önmotívumok erősödésére. (1-
3. ábra) Mindhárom bemutatott példa az 5-szimbólum feladatsor részeként készült. A 
képek mellett a tanulók rajzhoz fűzött verbális megjegyzései, vagyis önértelmezései 
olvashatók. Az 1. ábrán lévő fa-rajzot egy 14 éves kamasz lány készítette. A facsemete 
képének megrajzolása, maga a rajzolási folyamat segítette felismerni, tudatosítani és 




1. ábra, rügyező fa 
„Nagyon fiatal cseresznyefa, éppen rügyezik, még nincsenek rajta virágok. 
Pont olyan, mint én!” 
Szintén a rajzoláson keresztül megvalósult tudatosulási folyamatot mutat be a 
2. ábra, melyet egy 16 éves cigány fiú készített. A fiú közvetlenül a rajzolás előtt hangos 
szóváltásba keveredett az iskola igazgatójával. Amíg a képen látható férfialakot rajzolta, 
amely az önmagáról választott szimbóluma, közben folyamatosan arról beszélt, hogy ez 
az ember nagyon dühös, mert bántották őt, de nem tehet semmit azért, hogy megvédje 
magát. Az alaknak először nem rajzolt szemeket. Amikor a rajzolás során fokozatosan 
megnyugodott, csak akkor ismerte fel és pótolta a hiányzó testrészt, majd ezt szóban is 
kifejezte: „Jé, ennek az embernek itt nincs is szeme! Az előbb még be volt dühödve, nem 
látott a méregtől, de most már lenyugodott.” Ez a példa azt mutatja be, amikor a rajzo-
lás folyamata az indulatfeldolgozás eszközeként funkcionál. A projektív rajz így a konf-
liktus feszültségének levezetésén keresztül segítette elő az önreflexiót. 
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„Jé, ennek az embernek itt nincs is szeme! Az előbb még be volt dühödve, nem látott a 
méregtől, de most már lenyugodott.” 
 
2. ábra, izmos férfialak szemek nélkül 
A 3. ábrát egy 15 éves roma lány készítette, aki évismétlő volt, sok tanulási és 
magatartási problémával küzdött. A képen látható szőke, fehér bőrű angyalt önmaga 
választott szimbólumaként rajzolta le. Ez esetben a pozitív önmotívum képi megformá-
lását és az önmegerősítő funkciókat segítette elő a rajzolás. A lány így mutatta be ne-
kem a rajzá: 
„Tessék elhinni, hogy én belül igaziból jó vagyok!” 
 
3. ábra, angyal 
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Az 5-szimbólum feladatsor mint a nonverbális kommunikáció eszköze 
A vizuális ábrázolást az 5-szimbólum feladatsor esetében kommunikációs csator-
nának tekintem. Ahogyan azt már az előzőekben áttekintettem, a vizuális ábrázolásnak 
mint nonverbális kommunikációs formának a tanítása bővíti a tanulók önkifejezési lehe-
tőségeit. Kiss Virág a szublimáció és a kommunikáció fogalmának leírásával így jel-
lemzi a művészet (képi kifejezés) funkcióit: „Amikor a művészet szublimációs jellege 
áll előtérben, maga az alkotófolyamat áll a középpontban, annak megélése, az indulatok, 
feszültségek, szorongás levezetése, kifejezése. (…) Amikor a művészet kommunikációs 
jellege áll előtérben, az alkotás üzenetét, jelentését, a kifejezett tartalmakat vizsgáljuk 
inkább.” (Kiss, 2010, 20.o) Nagy József más szavakkal, de szintén ezt a két funkciót 
emeli ki az önkifejezési képesség leírása során. „Az önkifejezési képesség funkciója az 
élményképzés, magunk ’termeljük’ az élményt saját örömünkre, ezáltal helyreállítjuk, 
stabilizáljuk a pszichikumot, lelki egészségünket. (…) Az önkifejezés ugyanakkor 
kommunikáció is, hiszen miközben önmagunk számára élményképzés, kifejezzük, kö-
zöljük gondolatainkat és érzelmeinket (a tárgyiasult produktumban, a mások által is 
észlelhető táncban, énekben, zenében, olvasható szövegben, stb.).” (Nagy, 2000, 297.o) 
Ide tartozik Bálványos Huba elméleti rendszere is a rajzról mint kommunikációs csator-
náról (bővebben lásd a vizuális nevelésről szóló fejezetben). 
Vass Zoltán a képi kifejezés 4 aspektusát különíti el, melyek egyes esetekben 
más-más arányban lehetnek jelen. Ezek a területek az (1) expresszív viselkedés, (2) a 
franki értelemben vett projekció (vagyis az individuális világ konstrukciója), (3) a 
kommunikáció, és végül (4) a tudattalan projekció. (Vass, 2011, 19.o) A pedagógiai 
kontextusban készült projektív rajzok is tartalmazzák a képi kifejezés minden aspektu-
sát, de itt a hangsúly a 2. és 3. elemre, azaz az individuális világ projekciójára és a 
19 
 
kommunikációra kerül. Bár egyes esetekben találkozhatunk egyéb tartalmakkal is, sem 
a pedagógus szaktudása és kompetenciája, sem a helyzet nem engedi ezek feltárását 
vagy elemzését. Vass a kommunikációs elemzés részterületét vizsgálva az alkotási fo-
lyamat egésztét a kommunikáció olyan formájának tekinti, melyet további 4 aspektusból 
vizsgál: tartalom, kifejezés, felszólítás és kapcsolat. A tartalom a képi közlés tényszerű 
információtartalma. A kifejezés azt mutatja meg, amit a rajzoló tudatos és nem tudatos 
szinten közölni akar a környezetével. A felszólítás arról szól, hogy milyen választ akar 
kiváltani a rajzoló, a kapcsolat pedig a rajzoló és környezetének, a befogadó közegnek a 
kapcsolata a rajzoló meghatározása alapján. A felszólítás és kapcsolati aspektus viszont 
több rétegű, mivel tartalmazza a vizsgált személy és a vizsgálatvezető (esetünkben a 
pedagógus) konkrét interakcióját, a rajzoló társas környezethez való viszonyát, de a 
legtágabb, egzisztenciális értelemben is az egyén világhoz való viszonyát. (Vass, 2011, 
77.o) 
A pedagógiai gyakorlatban mind a 4 aspektusból a rajzoló tudatos interpretációja 
jelenti az értelmezés keretét. Amennyiben a rajzok tartalmi és formai elemzése során 
tudattalan elemeket találunk, azzal nem szembesíthetjük a rajzolót. Ahogyan a Bagdy 
Emőke és Telkes József szerzőpáros fogalmaz, a diagnosztikus szemléletű megközelí-
téssel ellentétben a mentálhigiénés szemlélet gyökerét képező humanisztikus pszicholó-
gia a múlt feltárása helyett a jelenre és a jövőre orientált. (Bagdy, Telkes, 1988, 32.o) 
A rajznak mint nonverbális kommunikációs csatornának a használatán keresztül 
az 5-szimbólum feladatsor kifejezetten a rajzoló személyére koncentrál, az ábrázolás 
elsődleges céljának a belső gondolati és érzelmi tartalmak leképezését tekinti. A techni-
kai tudás ebben az esetben csupán eszközként szolgál a belső, szubjektív valóság minél 
pontosabb és hitelesebb ábrázolásához, kifejezéséhez. A feladatsorral az a rajzolás célja, 
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hogy egy olyan eszközt adjunk a serdülő kezébe, melynek segítségével képes jobban 
megismerni, megfogalmazni és kifejezni önmagát. A cél továbbá maga az út bejárása, 
az egyéni szimbólum megalkotásának folyamata, az önkifejezésre való képesség fejlesz-
tése, és nem a létrehozott produktum művészi, vagy akár csak az életkorhoz mérten pro-
fesszionális kivitelezése. Bár a műalkotásoknak is egyik alapvető jellemzője az expresz-
szivitás, jelen esetben a kifejező erő nem biztos, hogy magas színvonalú formai megje-
lenítéssel társul. Fontosabbá válik a rajz, a produktum kommunikációs funkciója, a va-
lósághű ábrázolásnak való megfelelésnél fontosabb a személyes tartalom minél kifeje-
zőbb formába öntése. A minél magasabb szintű technikai kivitelezés elvárásának felol-
dása megfigyeléseim alapján felszabadító hatással van a serdülőkre. E kérdéssel bőveb-
ben foglalkozom még a rajzfejlődést és a rajzi törés elméletét bemutató fejezetben. 
A következő ábrákon példát láthatunk az erős érzelmi töltésű, de alacsony techni-
kai színvonalú rajzokra. (4.-5. ábra) Mindkét munka az 5-szimbólum feladatsor része. A 
4. ábrán egy 13 éves fiú rajza látható, az instrukció saját hajójának megtervezése volt. A 
hajóban ülő alakra egy bomba hullik. A figura a rajzoló elmondása szerint a karjait se-
gélykérőn felemeli. Az életkorához mérten alacsony rajzi színvonalon kivitelezett mun-
ka ezzel a jelenettel mégis intenzív érzelmeket és erős feszültséget fejez ki, mert szim-
bolikus formában megjelenik a képen a félelem és fenyegetettség érzése. 
 
4. ábra, hajó bombával 
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Az 5. ábra egy 14 éves fiú rajza a saját szívéről. A szív belsejét olyan erős vona-
lakkal firkálta tele, hogy a lap több helyen átszakadt. A rajz beazonosítható tartalmi 
elemek nélkül is erős negatív indulatot tükröz. (A firkálásnak és a rajzlap átszakításának 
értelmezési lehetőségeit lásd bővebben a rajzok tartami és formai elemzésénél) 
 
5. ábra, összefirkált szív 
Az 5-szimbólum feladatsor rajzai nem csak a személyes érzelmek tekintetében 
válnak a nonverbális kommunikáció eszközévé, hanem az egyes szubkultúrák, kisebb-
ségi csoportok kedvelt motívumai vagy a serdülők identitását jelző csoportszimbólumo-
kon bemutatásán keresztül is. A feladatsorban megjelenő motívumok számos esetben 
párhuzamot mutatnak a Kárpáti Andrea által vizsgált Vizuális Tanulóközösségek web-
oldalain felbukkanó témákkal. (Kárpáti, 2012,62.o) Kárpáti azt állapítja meg, hogy a 
képalkotó közösségek számos olyan témát és műfajt beemelnek témáik közé, melyeket a 
formális oktatás nem tart elég értékesnek. (pl. a képregény, ennek japán változata, a 
manga, aztán a graffiti és az utcaművészet azaz streetart, vagy éppen a rajongói webol-
dalak kreatív feldolgozásai.) A szabad témafeldolgozást engedő szimbólumrajzokon 
szintén gyakran megtaláljuk a weboldalakra, képregényre, graffitire utaló stíluseleme-
ket. Ezek a rajzok a hivatalosan oktatott képi világ helyett a serdülők saját szubkultúrá-
ját, vizuális preferenciáit és érdeklődési körét tükrözik. Ilyen esetekben a rajz mint non-
verbális kommunikációs csatorna lehetőséget nyújt olyan tartalmak megjelenítésére is, 
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melyet a tananyag vagy az iskola értékrendje nem fogad el. Ezeknek a hivatalos kánon-
ba nem tartozó képi elemeknek a szabad ábrázolása különösen az olyan szubkultúrák-
hoz tartozó fiatalok esetében lehet felszabadító hatású, akiknek ízlésvilágát az iskola 
hagyományos értékrendje elutasítja, vagy a sajátjánál alacsonyabb színvonalúnak érté-
keli. A cigány fiúk esetében ilyen motívumnak tekinthető a tetováló minták megjelené-
se. A 6. ábrán egy 16 éves roma fiú választott szimbóluma látható. A képen látható iz-
mos férfialak testét a graffitikre is jellemző nonfiguratív tetovált minták díszítik. A 7. 
ábrán szintén egy választott szimbólum látható, mely egy halálfej és egy belefúródó 
véres kard. Ez az ábra a rajzot készítő 14 éves cigány fiú saját karján lévő tetoválás pon-
tos másolata.  
 
6. ábra, tetovált férfi 
 




Az 8. ábrán egy 14 éves lány rajza látható a saját szívéről. A szív alakzatot egy 
sárkány alkotja, mely a graffiti-stílusra és a tetováló motívumokra egyaránt jellemző. 
 
8. ábra, sárkányos tetováló minta 
A 9. ábra egy 13 éves lány választott szimbóluma önmagáról, mely a manga kép-
regények jellegzetes stílusában készült. A manga stílusban rajzoló fiatalok szubkultúrá-
ját és sémákon alapuló ábrázolási stílust az iskolai rajztanítás hivatalos kánonja nem 
tartja értékesnek. Az 5-szimbólum feladatsor azonban lehetővé teszi a számára fontos 
motívumok megjelenítését. Mivel választott szimbólum rajzáról van szó, így feltételez-
hető, hogy a rajzoló lány a saját köreiben jól ismert manga arcképen keresztül egy is-
mert képregényfigurával, vagy annak jellegzetes tulajdonságaival azonosítja önmagát. 
 
9. ábra, manga arckép 
Mivel az 5-szimbólum feladatsor saját fejlesztésű rajzi eszköz, ezért különösen 
fontosnak tartottam az elméleti háttér megalapozott kidolgozását. A továbbiakban azt az 





4. VIZUÁLIS NEVELÉS 
Kapcsolódás a magyar rajzpedagógiához 
A hazai vizuális nevelés múltja és a rajzpedagógia történeti áttekintése nem tarto-
zik szorosan a témámhoz, mégis a múlt szellemi irányvonalainak és törekvéseinek meg-
ismerése teszi világossá azokat a kapcsolódási pontokat, melybe kutatásom beágyazó-
dik. Számos szerző foglalkozott részletesen ezzel a témakörrel. (Csőregh, 1991; Kárpáti 
1993, 2015; Bodóczky 2003; Pázmány, 2008) Itt csupán néhány meghatározó példát 
emelek ki a magyar rajzpedagógia közelmúltjából, melyek hatással voltak dolgozatom 
problémafelvetésére és kutatási kérdéseire, valamint amelyekhez a saját fejlesztésű 5-
szimbólum feladatsor elméleti gyökerei kapcsolódnak. 
Székácsné Vida Mária olyan komplex esztétikai programot dolgozott ki, melyben 
nem különálló tantárgyként kezelte a rajzot, hanem az ének-zenével és irodalommal 
összekapcsolva a transzfer hatást vizsgálta. (Székácsné Vida Mária, 1980) Bár a szerző 
főleg kisiskolásokkal és óvodás korú gyermekekkel dolgozott, kutatási eredményei mé-
gis általánosabb érvényűek, így megállapításait párhuzamba állítom az általam vizsgált 
korcsoporttal. Székácsné Vida ugyanis a sémák lebontásán fáradozott, mely sémák az 
általam vizsgált kiskamasz és kamasz gyermekek rajzaira is jellemzőek lehetnek. Kü-
lönböző művészeti ágazatok, különösen a mozgás és rajz, illetve mozgás és zene össze-
kapcsolásával ért el eredményeket a sémák lebontásában. Az 5-szimbólum feladatsor 
szintén a sémák elkerülését célozza meg az egyéni szimbólumok képi megjelenítésén 
keresztül. A szerző egyébként szintén foglalkozik a jelképek és jelképrendszerek neve-
lési hatásával is. Irodalmi példákon keresztül szemlélteti, hogy az átélt élmény hatására 
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hogyan válik a tanuló passzív hallgatóból gyönyörködő, igényes befogadóvá, sőt, a mű-
vészet igénylésén túl az irodalmi művek jelképrendszere az önismeret eszközévé is vá-
lik. A Rózsa és Ibolya című Arany János költeményhez készített illusztrációkat elemez-
ve Székácsné Vida ezt írja: „Ha egy kislány világoskék, egész lapot betöltő lófejet ábrá-
zol, melynek nyakát selyemkendővel törölgeti egy simogató kéz, akkor ő a költői mű 
részesévé válva megteremtette a maga gyermek-jelképvilágát ebben a munkában. (…) 
A jelképrendszer ebben a 10 éves kislányban segítette megszervezni, létrehozni, valami-
lyen anyagban kifejezni a maga aktuális jelképét.” (Székácsné Vida, 1980, 87.o) Az 5-
szimbólum feladatsor nem egy vers vagy más irodalmi mű illusztrációját használja, de a 
célja ezzel azonos, vagyis az egyes szimbólumok vizuális ábrázolásán keresztül a tanu-
lók saját aktuális jelképeinek megalkotása. 
Környeiné Gere Zsuzsa szintén figyelmet szentel a belső szemléleti képek és kép-
zetek, valamint a vizuális megismerés kapcsolatának. „A megismerés figuratív oldala 
inkább a valóság állapotait vizsgálja, de képzetekkel, szimbólumokkal transzformációk 
is végezhetők. A műveleti, gondolkodási aspektusok viszont főként a transzformációkra 
vonatkoznak, s ezek egyaránt használhatják a képzeteket és az absztrakt szimbólumokat, 
szavakat, fogalmakat is. A vizuális-manuális képességek a megismerés mindkét aspek-
tusában szerepet játszanak, célirányos, programszerű fejlesztésük tantárgyunk speciali-
tása.” (Környeiné Gere, 1999, 8.o) Hangsúlyozza tehát a belső képzetek ábrázolásának 
jelentőségét illetve azt a nagyon fontos tényt, hogy e tantárgy célirányosan képes fej-
leszteni nem csupán a külső világ megismerését és az ennek ábrázolására való képessé-
get, hanem a belső világ leképezését, kifejezését is. Környeiné idézett tanulmánya rész-
letesen foglalkozik e belső képzetek szimbolikus természetével, magának a szimbólum-
nak a fogalmának és ennek ábrázolási módjaival is. 
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Más közleményeiben a szerző nem pszichológiai jelentéseket keres a rajzokban, 
hanem formai, stilisztikai vagy éppen esztétikai vonatozásból vizsgálja a gyermekek és 
serdülők rajzait. A formától azonban itt is a belső tartalomig jut el. Egyik példa erre a 3-
10 éves gyermekek díszítő tevékenyégének vizsgálata és szinte katalogikus feltérképe-
zése, melynek során Gere Zsuzsa számos belső, lelki folyamatra utaló jelenséget is is-
meretet. A díszítésnek e szerint lehet vágyteljesítő szerepe, de a díszítő elemek halmo-
zása minden esetben érzelmi csomópontra, indulati sűrítésre utal. „A halmozás, mint a 
kiemelés, a figyelemvezetés kompozíciós eszközét a nagyobbaknál már érdemes és 
szükséges is tudatosítani a saját vagy a társak rajzai mellett a tárgyalkotó művészet és 
képzőművészet példáira hivatkozva. Ez válhat később a felsőbb évfolyamokban nem-
csak a dekorativitás tudatos alkalmazásának alapjává, hanem a kifejezés egyik tudato-
sodó eszközévé is.” (Környeiné Gere, 2009, 6.o) A formai elemek használatával tehát a 
kifejezés eszköztárának tudatosabbá válását célozza meg, azaz a forma a belső tartalom 
megjelenítésének eszközeként és nem csupán öncélú technikai bravúrként, dekorációs 
céllal vagy a látott valóság minél pontosabb ábrázolásának eszközeként jelenik meg. Az 
5-szimbólum feladatsor értékelése során a fentiekhez hasonló szemléletmóddal közelí-
tek a rajzokhoz, vagyis a rajz formai elemeit a belső tartalom kifejező eszközeinek te-
kintem. Az egyéni szimbólumok megalkotása során nem a technikai kivitelezés fejlett-
sége vagy a magasabb szintű formai megjelenítés, hanem a belső egyéni tartalom minél 
árnyaltabb kifejezése kerül a középpontba. 
A vizuális nevelésben tehát az egyik nagy elméleti kérdés sokáig a tartalom és a 
forma arányainak és oktatási hangsúlyának kérdése volt. Technikai és mesterségbeli 
tudást, vagy önkifejező, belső tartalmakat előtérbe helyező vizuális nevelés látszólag 
egymásnak ellentmondó célokat fogalmaznak meg, azonban több szerző sikeresen in-
27 
 
tegrálja ezeket a szempontokat. Bodóczky István a művészeti oktatásról szólva így fo-
galmazza meg a problémát: „Az oktatás során mit tekintsünk elsődlegesnek: azon le-
gyen-e a hangsúly, hogy a növendék valamilyen befejezett, képességeit és felkészültsé-
gét minél árnyaltabban bemutató művészi produkciót hozzon létre, vagy pedig bizonyos 
érzékenység, igényesség kialakítását, fejlesztését tekintsük fontosabbnak? Másként fo-
galmazva, hogy a produkció (pl. a műtárgy) megvalósulása vagy az odavezető út bejárá-
sa a fontosabb, a társadalmilag, történelmileg meghatározott produkcióra vagy az azt 
előállító egyénre koncentrálunk-e inkább. Természetesen nem kizárólagosságról, csupán 
fontossági sorrendről lehet szó, hiszen nincs olyan produkció, amelynek létrehozása ne 
fejlesztene készségeket is.” (Bodóczky, 1999, 40.o) A szerző okfejtésében arra a követ-
keztetésre jut, hogy a régi korok mester-tanítvány viszonyától az individualizáció korá-
ba lépve a produkció már maga a növendék lesz, aki önálló, alkotó személyiség. (u.o. 
41.o) A közoktatás keretein belül a cél nyilván nem a műalkotások létrehozása és nem is 
a művészképzés, tágabban értelmezve azonban szintén a vizuális nyelvet önállóan al-
kalmazó, autentikus önkifejezésre képes személyiség kialakítása jelenti a törekvés irá-
nyát. 
Bodóczky István későbbi közleményeiben elkülöníti a művészek képzését célzó 
szakoktatást a közoktatásban folyó művészeti neveléstől. „A közoktatásban a művészet 
nem célja, hanem eszköze a nevelésnek, ezért is nevezik művészettel nevelésnek, ami 
hozzájárul a szellemi, lelki tulajdonságok gyarapításához, az esztétikai fogékonysághoz, 
a fantázia, kreativitás fejlesztéséhez.” (Bodóczky, 2012, 10.o) A szerző számos konkrét 
témajavaslatában és rajztanárok számára készült feladat ajánlásban kimondottan a kife-
jezőképesség fejlesztését, az önkifejezést, az egyéni jelentésadást vagy a vizuális kifeje-
zés segítségével való kommunikációt állítja a középpontba. (Bodóczky, 2012) 
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Tartalmi és formai elemek vizsgálatának egyik érdekes példája az ábrázolás – 
KIFEJEZÉS című kiadvány. (Dóri, Szalay, 2012) A cím már a vizuális megjelenítésével 
is azt hangsúlyozza, hogy a központban jelen esetben nem a formai megjelenítés, a 
technika, vagyis nem az ábrázolás kerül, hanem a KIFEJEZÉS, azaz a tartalom, az alko-
tó által közvetített üzenet. A címben megfogalmazott gondolathoz hűen a szerzők a mű-
vészetet – jelen esetben a képzőművészetet, a festészetet – a művész gondolatainak és 
érzéseinek megjelenítését szolgáló eszközként tekintik. Így a vizuális nevelés hangsúlya 
a technikai tudásról a belső tartalom, a gondolat, érzés és élményvilág minél hitelesebb, 
sokoldalúbb, árnyaltabb kifejezésére kerül. A szerzők ennek megfelelően a kompozíció, 
a színhasználat, a színek kifejező erejének vagy éppen a tónusérték használatának 
szakmai fogásait a kifejezés szempontjából vizsgálják. Mivel szemléleti rendszerükben 
a hangsúly a kifejezésen van, a nagy műalkotásokat is ebből a szemszögből nézve elem-
zik. Így például a figuratív és nonfiguratív ábrázolási megoldások példáit elemezve az 
absztrakt ábrázolást a művész lelkiállapotának tiszta kivetüléseként, érzelmeinek formá-
tól független megjelenéseként értelmezik a szerzők. (Dóri, Szalay, 2012, 117.o) Dóri és 
Szalay szerzőpáros foglalkoznak továbbá a vizuális szimbólumok szerepével is, mely 
szintén fontos kapcsolódási terület az 5-szimbólum feladatsor témájához. Pedagógia és 
pszichológia határvonalát érintik a színszimbolikával, a vonal vagy a forma jelentésré-
tegeivel foglalkozó táblázataik, melyekben egymás mellé állítják az egyes vizuális alap-
elemek észlelési, tudati-ismereti, vizuális és emocionális hatását, valamint kifejező je-
lentését. (Dóri, Szalay, 2012, 4-46. o. és 70-71.o) A színek jelentéstartalmaival foglal-
kozó fejezet pedig az egyes színek mellé felsorolja azok egyetemes, kulturális/vallási, 




Kárpáti Andrea a vizuális nevelés egy egészen más aspektusát, az informális okta-
tás új formáit vizsgálva szintén a vizuális képességfejlesztés és az önkifejező alkotás 
egyik metszőpontját tárja fel. (Kárpáti, 2012,62.o) A már idézett Vizuális Tanulóközös-
ségek (a nemzetközi szakirodalomban Visual Culture Learning Communities) 
kollaboratív képalkotásával foglalkozva Kárpáti azt állapítja meg, hogy a képalkotó 
közösségek témái vagy műfajai sok esetben már önmagukban is a kamaszok identitásá-
nak és önkifejezésének részeit képezik. A világhálón való megosztás és közös digitális 
alkotás pedig az önkifejezés társadalmi, közösségi értelmezésének lehetőségét teremti 
meg. 
Kárpáti Andrea idézett kutatása pedig már napjaink vizuális nevelésének legújabb 
kérdéseire és paradigmaváltására irányítja a figyelmünket. 
A vizuális nevelés jelenkori paradigmaváltása 
Az elmúlt években fontos fordulóponthoz érkezett a vizuális kultúra tantárgy ok-
tatásának kérdése. A célok újrafogalmazását valamint a tantárgy újragondolását és át-
szervezését többek között az a tény tette elkerülhetetlenül fontossá, hogy a társadalmi 
közeg és ehhez kapcsolódva a közgondolkodás jelentősen átalakult a művészetekkel és 
a művészetoktatással kapcsolatban. A tantárgy hagyományos kézműves mesterségekre 
felkészítő funkciója a munkaerőpiaci változások miatt számos területen megszűnt vagy 
átalakult, pl. digitalizálódott. A művészet értő élvezete, a művészettörténet ismerete és 
az esztétikai érzék csiszolása pedig a haszonelvűség korában nem tűnik elegendő oknak 
arra, hogy az oktatás egészén belül e terület jelentősebb anyagi ráfordítást kapjon. „Ma-
gát a művészetpedagógiát (s ennek részeként a vizuális nevelést is) a legtöbb ország 
nemzeti tantervei vagy más irányadó dokumentumai szűken, hagyományos értelemben 
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használják. Ez a terület – ahogy a francia jelentés is fogalmaz – az oktatás minden sze-
replője szerint költséges és felesleges időtöltés.” (Kárpáti, Gaul, 2011, 72.o)  
Ráadásul a társadalmi hasznosság vizualitással kapcsolatos elvárásai gyökeresen 
megváltoztak. A képek és a vizualitás mindig is gondolkodásunk alapvető részét képez-
ték, azonban soha olyan nagymértékben nem volt még szükségünk a képekben való 
gondolkodás fejlesztésére, a képalkotás és képolvasás képességére, mint a 21. század-
ban.  Nyíri Kristóf szavai szerint „a mindennapi gondolkodás és kommunikáció, csa-
kúgy mint a tudományos elméletek, nem csupán szavakból épülnek fel. Képekkel is 
járnak. Vizualizációkkal járnak, sőt, ezekre alapvetően támaszkodnak.” (Nyíri, 
2011,28.o) Nyíri idézi Judith Genova megállapítását is: „…sem a nyelv, sem a gondol-
kodás nem boldogul a képekkel való kiegészülés nélkül. Abban a mértékben, ahogyan 
nyelvben gondolkodunk, képekben gondolkodunk.” (idézi Nyíri, 2011, 40.o) 
Napjainkban az internet képi világa, a rohamosan fejlődő technikai eszközök, a 
folyamatosan változó kommunikációs csatornák számos olyan új területet nyitottak, 
melyek alapvetően megváltoztatták a tantárgy tartalmát, valamint az általa fejleszteni 
kívánt területeket és képességeket. Kárpáti Andrea megfogalmazása szerint „napjaink-
ban a vizuális képességfejlesztés nem szabadon választható szabadidő-eltöltési lehető-
ség, hanem a tanulás fontos színtere. Ahogy a kommunikációban egyre több a kép, úgy 
kell egyre intenzívebben felkészítenünk (a fiatalokat és a felnőtteket egyaránt) ezek el-
olvasására és megalkotására.” (Kárpáti, 2014, 197.o) 
Kárpáti Andrea és Gaul Emil tanulmánya (Kárpáti, Gaul, 2011) a tantárgy történe-
ti ívét is áttekintve a hazai vizuális nevelésben bekövetkezett jelenlegi paradigmaváltás-
ra fókuszál. Azt a tartalmi változást mutatják be, mely az 1995-ös Nemzeti Alaptanterv-
ben jelent meg és alapvetően megváltoztatta a korábban leginkább képzőművészetre 
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koncentráló tantárgy tartalmát. Az újraértelmezésen és tartalmi átrendezésen keresztül 
pontosan a megváltozott társadalmi közeghez való igazodás igénye jelenik meg. Az 
újragondolt vizuális kultúra műveltségterületen belül négy tartalmi egység jelenik meg: 
1. vizuális nyelv, 2. képzőművészet, 3. vizuális kommunikáció, 4. tárgy- és környezet-
kultúra. E modell jelentőségét és újszerűségét az adja, hogy hogy nem pusztán a művé-
szeti ábrázolás konvencióit vagy a kultúra hagyományait tanítja meg (bár ez is rész ma-
rad a tananyagnak) hanem ezen túlmutatva olyan képi közlő nyelvet tesz hozzáférhetővé 
a tanulóknak, mely a mindennapi életben való boldogulást segíti. „Egyszerre tanítja a 
mindennapi kép nyelvhasználatot és fontosabb ábrázolási konvenciókat (képregényt és 
Monge-axonometriát is rajzoltat), bevezet a művészeti stílusok elemzésének módszerei-
be, de nem hagyja említés nélkül a kortárs, az alkotómódszerek és műfajok közötti át-
menetet megengedő, intermediális műveket sem. Felhasználja a tömegkultúra témáit és 
alkotásait, de nem szorítkozik ezek megismertetésére, belép a múzeumok falai közé és 
nem tartja bűnnek az internetről kölcsönzött motívumokat.” (Kárpáti, Gaul, 2011, 77.o) 
Erről a rendkívül fontos tartalmi változásról tanúskodik a tantárgy megnevezése is, 
mely az addigi rajz és műalkotások elemzése névről vizuális kultúrára változott. 
Mérés és értékelés új szempontrendszere 
A tantárgy újradefiniálásának egyik kulcskérdése az objektív értékelési és mérési 
rendszernek a kialakítása. A rajz és vizuális kultúra tantárgy produktumainak értékelése 
során az alkotások ritka esetben köthetők olyan pontos, objektív követelményrendszer-
hez, melynek alapján az értékelés megtörténik, ezért az osztályozás akaratlanul rendel-
kezik bizonyos relativizmussal. Az értékelést óhatatlanul befolyásolja a tanár személye, 
egyéni ízlésvilága, szakmai ismeretei, preferenciái, tájékozottsága. Kárpáti ennek a 
szubjektív megítélésnek a kiküszöbölésére tesz erőfeszítéseket az értékelési rendszer 
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átalakításával. Kárpáti és munkatársai kutatásiak során számos mérőeszközt fejlesztet-
tek ki és adaptáltak magyar pedagógiai környezetre. (pl. Vizuális narratív teszt, Kreatív 
gondolkodás teszt, Térszemlélet teszt, Vizuális napló, stb.) (Kárpáti, 2005, 241.o) Emel-
lett kutatásaik nyomán az értékelés olyan módszerei is a figyelem középpontjába kerül-
tek, melyek médiumtól és témától függetlenül eredményesen alkalmazhatók a vizuális 
kultúra oktatásának számos részterületén. Így a portfólió, a vizuális projektek vagy a 
zsűrizés módszere nagyon fontos új elemként jelennek meg a hagyományos osztályozás 
mellett. Az 1980-as években kezdődött a rendszeres, a pedagógiai programok hatását 
vizsgáló, standardizált mérőeszközöket és kipróbált, bemért kreatív feladatokat alkal-
mazó képességértékelés. (Kárpáti és Pető, 2012, Kárpáti, 2013). Ahogyan bővült a tan-
tervben szereplő témák köre, úgy vált egyre gazdagabbá az értékelési repertoár. A kép-
zőművészet mellett a vizuális kommunikáció és a környezetkultúra területeire irányítva 
a figyelmet, új tantervi struktúrát eredményezett például a Leonardo program című kuta-
tás. Ennek során három megyében és Budapesten, öt tantervi alternatíva kipróbálásával, 
standardizált tesztekkel és nyitott, kreatív feladatokkal is vizsgálta az alkotói és befoga-
dói képességcsoportot. (Kárpáti, 1996, Kárpáti és Gyebnár, 1996) A fejlesztési eredmé-
nyei alapján a magyar vizuális nevelésben az amerikai és európai modernizációs törek-
vésekkel egy időben jelentek meg a képzőművészeti orientációt felváltó, a vizuális kul-
túra köznapi használatát is tanító tantervi programok. (Kárpáti, 2013, 2015, Simon, 
2015) 
A Szegedi Tudományegyetem Oktatáselméleti Kutatócsoportja "Diagnosztikus 
mérések fejlesztése" című programja keretében, a Kognitív és affektív készségek és 
képességek diagnosztikus mérési lehetőségeinek feltárása című résztémában 2009-2011 
között elkészült a Magyar Vizuális Képesség Framework, a vizuális képességrendszer 
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diagnosztikai mérésére alkalmas képességstruktúrát. (Kárpáti és Gaul, 2011) Az ered-
mények elemzése után a 19 képességelemből 12 releváns és jól definiálható részképes-
ség alakult ki, melyek az alábbi négy klasztert alkotják: 
1. Vizuális megismerés: észlelés, emlékezés, kép-értelmezés, a képi tanulás 
 műveletei 
2. Ábrázolási konvenciók, technikák használata 
3. Vizuális alkotó, kifejező képesség 
4. Vizuális kommunikáció: közlés képekkel, szóbeli közlések képi kiegészítése 
A második, 2011-13 között lezajlott kutatási szakaszban a tanulásban és a munka 
világában talán legfontosabb két vizuális képességterületet, a térszemléletet (Babály, 
Budai és Kárpáti, 2013, Babály és Kárpáti, 2015) és a vizuális kommunikációt vizsgál-
ták. (Simon, 2015, Kárpáti és Simon, 2014). Mindkét területen mintegy 100-100 feladat 
készült 8-12 évesek részére az eDIA rendszerben, melyeket többszörös kipróbálás után 
ebben az évben (2016) véglegesítenek és kínálnak fel a Vizuális kultúra tantárgyban fő 
fejlesztendő területekként definiált képességelemek fejlesztésére és értékelésére. 
Az 5-szimbólum feladatsor esetében tovább árnyalja ezt a kérdést annak a nehé-
zsége, hogyan is osztályozható, vagy más módon hogy értékelhető egy önkifejező alko-
tás? Hiszen bármi is szerepel rajta, az nem lehet rossz, ha valóban az egyén belső vilá-
gát tükrözi. A terápiás folyamatoktól eltérően a pedagógiai gyakorlatban mégis alapvető 
követelmény az értékelés vagy osztályozás valamely formája. A vizuális kultúra tan-
tárgy anyagának kritériumai alapján (pl. térábrázolás helyessége, térkitöltés arányai, 
emberábrázolás életkornak megfelelő szintje, kompozíció, adekvát színhasználat, való-
sághű ábrázolás, technikai tudás, stb.) nem értékelhetőek ezek a rajzok, hiszen az ábrá-
zolás mesterségbeli fogásai helyett a célja a szabad önkifejezés. A tantárgy értékelésé-
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nek új szempontjai között azonban számos olyan lehetőséget találhatunk, melyek pro-
jektív, önkifejezést célzó feladatok esetében is eredményesen alkalmazhatók. 
Pataky Gabriella a vizuális portfóliók értékeléséről írva olyan szempontokat sorol 
fel, melyek az alkotói kompetenciák mérését szolgálják. Ezek a következők: probléma-
megoldó képesség, kommunikációs képesség, kreativitás, tartalmi komplexitás, közlés, 
kifejezés, az alkotás technikája és az összkép. (Pataky, 2009) Szempontsora jól alkal-
mazható projektív feladatok esetében is. Bodóczky István a projektmódszer bemutatásá-
ról szólva amellett érvel, hogy ne csak formai, hanem tartalmi szempontok is érvénye-
süljenek az értékelés során. Hiszen a közoktatás rajzóráin nem művészeket vagy meste-
reket képezünk, hanem nagyobb érzékenységhez, önismerethez, belső gazdagsághoz 
kívánjuk juttatni a tanulókat a művészet értő élvezetén keresztül. Így lehetséges értéke-
lési célként említi például a személyiségfejlődés elősegítését, az önértékelésre nevelést, 
a tudás minősítését vagy éppen a lemaradás feltárását, a tehetségfejlesztést vagy a pá-
lyaválasztás segítését. A projektmunkák értékelési szempontjainál viszont már olyan 
összefoglaló témaköröket ad meg, melyek aztán részkérdésekre bontva jól illeszthetők 
az előbb felsorolt célok bármelyikéhez. Ezek a nagyobb témákat felölelő szempontok a 
problémamegoldó képesség, a kommunikációs képesség (kifejező, közlő képesség), a 
kreativitás, a manuális készség, a szakmai (művészeti) ismeretek és az önismeret. 
Bodóczky hangsúlyozza, hogy a részkérdésekhez kapcsolódva olyan pontos kritériumo-
kat kell megfogalmazni, melyek jelzik, hogy kívánt célt milyen mértékben érte el a ta-
nuló. (Bodóczky, 2001, 14-17.o) Tehát itt is megfogalmazódik az az új oktatási szemlé-
let, melyet a szerző másutt így jellemez: „A képzés tartalmát nem műfaji, technikai stú-
diumok mentén szervezi, hanem problémák köré csoportosítva, vagyis az adott problé-
mákhoz keresi a legmegfelelőbbnek tűnő megoldásokat és nem a megoldási lehetősé-
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gekhez (technikai adottságok, készségek, képességek) az alkalmazási lehetőségeket. A 
képzés tartalma csak a növendék személyisége és az időszerű művészeti-társadalmi 
problémák függvényében aktualizálható.” (Bodóczky, 2003a, 44.o) A vizuális kultúra 
oktatása során fontos ábrázolásra szánt problémakör lehet a személyes belső világ, az 
érzések és gondolatok megjelenítése is.  
Kiss Virág azokat a különböző reflexiós és értékelési formákat vizsgálja, melye-
ket a művészeti oktatásban, a művészettel nevelés területén vagy a különböző művészet-
terápiás eljárások során alkalmaznak. Kitágítja az értékelés fogalmát azzal, hogy a ref-
lexiót magát a kapcsolat részeként értelmezi. „A reflexió módja, mikéntje alapvető és 
szoros kapcsolatban van a nevelő-nevelt, terapeuta-kliens kapcsolat jellegével, mélysé-
gével. Maga a kapcsolat részben a reflexióban nyilvánul meg, azaz a reflexió a kapcso-
latot meghatározó, minősítő és karakterizáló megnyilvánulás.” (Kiss, 2011, 87.o) Kiss 
Virág megfogalmazása szerint a pedagógiai gyakorlatban is nagyon hasznosak lehetnek 
azok a visszajelzések, melyek kerülik az értékítéletet és így a frusztráció lehetőségét. Az 
oktatási helyzetben készült projektív rajzok esetében tehát egyes terápiás reflexiós for-
mák beemelhetők az értékelés eszköztárába. 
Kiss elsőként a nonverbális reflexiókra hívja fel a figyelmet, amikor csak meta-
kommunikációval, arckifejezéssel vagy önkéntelen gesztusokkal reagálunk egy-egy 
alkotásra. Polcz Alaine is részletesen elemzi a Világjátékról szóló leírásában a szavakat 
megelőző vagy azokat helyettesítő magatartásformákat. „… a kapcsolat vivője ilyenkor 
is csak másod-harmadsorban verbális kommunikáció; a játékos cselekvés és a meta-
kommunikáció fontos. Vagyis az, amit a magatartásunkkal közlünk: az odafordulás, az 
érdeklődés és figyelem minden iránt, amit a gyermek tesz, a bizalom – és mindenek lőtt 
az empátia. De mindezt csak érintve közöljük szavakkal. Elsősorban tekintetünk közli, a 
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mimikánk, a hangsúlyunk. A gyermekhez beszél az arcunk, de még a testtartásunk is.” 
(Polcz, 1999, 13.o) A pedagógusok sok esetben talán túlságosan is figyelmen kívül 
hagyják ezt a tényt, és nem tudatosan, vagy nem kellő önkontrollal alkalmazzák az érté-
kelésnek ezeket a nonverbális formáit. 
Emellett Kiss Virág a verbális értékelés számos olyan formáját is számba veszi, 
mely a pedagógia munka során ugyanolyan elfogadottak, mint a terápiás munkában. 
Ilyen az interjú vagy kérdezés a rajzokról, akár szimbolikus, képi szinten, nem értel-
mezve azt. „Pedagógiában is jól alkalmazható, mert egyrészt empátiás gesztus van ben-
ne, másrészt közös játékok, mélyebb összehangolódás fakadhat belőle, ha belépünk a 
növendék által teremtett fiktív világba. Ebben azonban mindkét fél érti, hogy ez fikció, 
hogy ’játékban’ vannak.” (Kiss, 2011, 90.o) Természetesen számos esetben megjelenik 
az értelmezés is, mely lehet pozitív vagy negatív, és a tanár hasonlíthatja az alkotást a 
kanonizált művekhez vagy akár korrigálhat is. Kiss továbbá elkülönít önmagához mért 
értékelést, mely feltételezi az előzőleg készített munkák folyamatos ismeretét, valamint 
a kritériumok alapján történő értékelést. 
Az említett példákban szereplő vagy ezekhez hasonló kritériumoknak az egyér-
telmű megfogalmazása különösen fontos a projektív feladatok esetében, hogy a tanulók 
tisztában legyenek az értékelés új szempontjaival. Tapasztalataim szerint ugyanis az 
értékelés elmaradását is nehezményezik a tanulók, hiszen sokszor pontosan a projektív 
feladatokat érzik a legjobban sikerült, legőszintébb, legnagyobb átéléssel készített rajz-
nak, melyre várják a visszajelzést. Így világosan fogalmazzuk meg, hogy mi az, amit 
NEM veszünk figyelembe az értékelés során, ugyanakkor fogalmazzuk meg azt is, hogy 
melyek azok a szempontok, amelyek alapján értékelni fogjuk a beadott projektív mun-
kákat. A projektív feladatok esetében érdemes előre tisztázni az értékelés vagy vissza-
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jelzés módját is, mely a hagyományos ötjegyű osztályzattal való értékelésnél sokkal 
árnyaltabb lehet.  
Az 5-szimbólum feladatsor pedagógiai használat során történő értékelésének rög-
zítését és kidolgozását nem tekintem dolgozatom részének. A felsorolt irányelvek alap-
ján ezt minden pedagógus a saját tapasztalatai és irányultsága alapján maga tisztázhatja 
egy-egy projektív feladat használata során. A következőkben azonban azt röviden is-
mertetem, hogy az 5-szimbólum feladatsor értékelését milyen elvek és szempontok 
alapján végzem a pedagógiai munka során. Ezek a szempontok nem egyeznek meg a 
kutatásban résztvevő rajzok elemzési szempontjaival, hanem ezeket a tanítási gyakor-
latba illesztett alkalmazás során a diákok értékelésére és a nekik adott visszajelzésekre 
használom. 
Az 5-szimbólum feladatsor értékelési szempontjai a pedagógiai munka során 
Egyes értékelési formákat nem tartok elfogadhatónak az 5-szimbólum feladatsor, 
és így más projektív rajzok esetében sem, mert ezek akadályozzák az önkifejezéshez 
szükséges oldott, elfogadó légkör kialakulását. Ilyen a korrektúra, a rajzolás menetébe 
való beleszólás és befolyásolás konkrét tanácsokkal, vagy  bármilyen negatív értékelés 
verbális vagy nonverbális módon. Mivel a feladatsorban szereplő szimbólumok mind a 
személyes belső világot tükrözik, így a rajzokkal való azonosulás miatt a tanulók külö-
nösen is érzékenyek az értékelésre. A projektív rajzoknak ráadásul fontos szerepe lehet 
egymás elfogadásának erősítésében, a közösségépítésben és a diákok egymásról alkotott 
véleményének formálásában, ezért a pedagógus viselkedése, a rajzokra adott reakciói 
akaratlanul is mintaként szolgál a diákoknak. Különösen nagy jelentősége van ezeknek 
a megnyilvánulásoknak azokban a nevelési helyzetekben, amikor peremhelyzetben lévő 
vagy kiközösített tanulókról (pl. sok esetben a cigány/roma gyerekekről) van szó. A 
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projektív feladatok alkalmazása tehát azzal a felelősséggel is jár, hogy a pedagógus ké-
pes legyen nyitottan, előítéletek vagy elmarasztaló vélemény nélkül fogadni mindazt, 
amit a gyerek önmagából megmutat, és ebbe az irányba tudja vezetni a tanulócsoport 
tagjait is. 
Az előbbiekben bemutatott irányvonalak alapján az 5-szimbólum rajfeladatot tan-
órai keretek között a következő szempontok alapján értékelem: 
 Az értékelés és motivációs folyamat részét képezik a rajzolás folyamat alatt adott 
verbális és nonverbális közlések, melyek a pedagógus őszinte érdeklődését, a rajz 
és a rajzoló iránti nyitottságát és minden esetben bíztató elismerését tükrözik. En-
nek a nyitottságnak és a tanulók iránti őszinte kíváncsiságnak a hiányában a peda-
gógusnak nem érdemes projektív típusú feladatot alkalmaznia. A cigányság köré-
ben különösen fontos szerepe van az olyan nonverbális kommunikációs csator-
náknak, mint a testbeszéd vagy egyéb metakommunikációs jelzések. Romano 
Rácz Sándor így fogalmaz erről: „A testbeszéd, a beszéd tónusa, hanglejtése, 
hangsúlyozása, szórendje rengeteg olyan információt közvetít, amelyek többnyire 
rejtve maradnak, csupán jó vagy rossz érzetek, sejtések keltésében van szerepük. 
Számunkra, helyzetünkből adódóan, létkérdés volt – esetenként ma is az -, hogy 
minden helyzetbe ismerjük a partner szándékát, tudjuk mit gondol, miközben be-
szél hozzánk. Ez magyarázza a metakommunikáció jelzései iránti érzékünket.” 
(Romano Rácz, 2007, 53.o) 
 A verbális visszajelzésekhez tartozik a rajzolási folyamat közben vagy az azt követő 
beszélgetés során a Kiss Virág által említett szimbolikus szinten folytatott beszél-
getés. Ennek során az észrevételeket, asszociációkat vagy kérdéseket a rajzon sze-
replő szimbólumról teszem fel, és a tanuló a szimbólumról ad válaszokat, de a tu-
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datosulás mértékének függvényében ez többé-kevésbé nyíltan a rajzolóról önma-
gáról szól. A pedagógusnak tisztában kell lennie azzal, hogy az 5-szimbólum fe-
ladatsor minden rajza az alkotó személyét tükrözi, így a rajzhoz fűzött kommentá-
rok is személyes közlések. A szimbolikus beszélgetés soha nem lehet tanácsoló 
vagy korrigáló, célja az érdeklődés kifejezése, a személyes figyelem és a kerettör-
ténetbe való belehelyezkedés elősegítése. 
 Az elkészült rajzokat a hátoldalon mindig ellátom rövid írásbeli megjegyzéssel vagy 
üzenettel, melyek kérdéseket vagy egyéb észrevételeket tartalmaznak. Ezek kiegé-
szítik az osztályzatot. A rajzokra adott osztályzat szempontjai a következők: 
 Egyéni kifejező erő és a személyes bevonódás mértéke. A leginkább kifejező, erős 
érzelmi töltésű rajz kap jobb osztályzatot, míg a sablonos, sematikus, egymást 
másoló vagy sztereotip választ adó rajzok gyengébb osztályzatot kapnak. 
 Közlés, kifejezés és kommunikációs képesség a vizuális ábrázoláson keresztül. Ez a 
szempont azt nézi, hogy a rajzoló által szándékozott érzelem vagy gondolat meny-
nyire eredményesen jelenik meg a külvilág, a társak vagy a pedagógusok számára. 
Ennél a szempontnál fontos a rajzokról való beszélgetés, a rajzoló reakcióinak 
megfigyelés rajzolás közben. 
 Ötletesség és kreativitás a belső tartalmak kifejezése során. Ennél a szempontnál 
figyelembe veszem, hogy a tartalomhoz mennyiben illeszkedik a tanuló által vá-
lasztott megjelenítési mód, pl. humor, gúny, karikatúra, szándékoltan gyermeki 
ábrázolás, absztrakt vagy szimbolikus témamegjelenítés, tudatos színhasználat, 
komponálás és vonalminőség tartalomhoz illő használata, rajz méretének tudatos 
megválasztása az érzelmi vagy gondolati tartalomhoz illően. 
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Vizuális megismerés és vizuális kommunikáció 
A vizuális nevelés átalakulása az értékelés mellett más területek is érint. Kárpáti 
Andrea vizuális tanulásról szóló tanulmányában megállapítja, hogy a 21. századi művé-
szetpedagógia legnagyobb kihívása a vizuális műveltség körébe tartozó tudáselemek és 
képességterületek jelentős kibővülése. (Kárpáti, 2014) Így a Kifejezés és képzőművészet 
részterületéhez tartozik a géppel segített képalkotás és kommunikáció, pl. a fotográfia, 
mozgókép, és a számítógépes képszerkesztés is; vagy a Vizuális kommunikáció területé-
hez az alkalmazott grafika és egyéb közlési formák. Kárpáti hangsúlyozza, hogy a ké-
pességrendszernek ezek az elemei különösen is fontosak. „A géppel segített képalkotás 
elterjedésével napi tevékenységünkké vált a vizuális kommunikáció, a térszemlélet pe-
dig immár nem csak a valós, hanem a virtuális térben is segíti tájékozódásunkat. Nem 
csak a művészetről alkotott fogalmainkat, de a vizuális műveltség tartalmát és elsajátítá-
sának módját is alapvetően befolyásolta a fényképezés, majd a digitális képalkotás elter-
jedése. A képi kifejezéshez szükséges alapműveltségben a leképező technikák ismerete 
még mindig jelen van, hiszen a pszichomotoros fejlesztésben alapvető szerepet játsza-
nak, de jelentőségük másodlagos a képi nyelv hatásrendszerének ismerete mellett.” 
(Kárpáti, 2014, 201-202.o) A tanulmány szerint annál inkább áttevődik a hangsúly a 
géppel segített képalkotásra és képolvasásra, mert ezek a technikák nem életkorhoz kö-
töttek. „Napjainkban a képi kifejezés számos formája élethosszig tart. A fotózás és fil-
mezés, a weboldalak szerkesztése és képekkel, szövegekkel való feltöltése a tíz-húsz 
évesek számára éppolyan megszokott tevékenység, mint az óvodásoknak a gyerekrajz.” 
(Herzog, 2011, idézi Kárpáti 2014, 202.o) 
A képi közlés és vizuális nyelv azonban továbbra sem korlátozódik csupán a gép-
pel segített vagy digitális képalkotásra és képolvasásra. Bálványos Huba és Sánta Lász-
41 
 
ló felállította a vizuális nevelés rendszerét, melynek két fő alkotóeleme a vizuális meg-
ismerés és vizuális kommunikáció. A szerzőpáros szerves egységre törekedett az elmélet 
és a gyakorlat összekapcsolásával, tehát az elméleti felosztáshoz hozzárendelte az elsa-
játítandó képességek és készségek felsorolását, valamint a konkrét gyakorlatok típusait 
is. Témám szempontjából ennek a rendszernek az a legfontosabb jellemzője, hogy önál-
ló kategóriaként szerepel benne a vizuális kommunikáció, mely az előző megközelítés-
hez képest más elemeket is tartalmaz. Bálványos és Sánta a kommunikációelméleti 
alapfogalmakból kiindulva a képi közlést objektív és szubjektív közlések csoportjaira 
bontják. Az objektív közlésekhez tartozik számos olyan terület, mely a vizuális nevelés-
ben nagy hagyományokkal bír. Ezeket primer közlések és direkt közlések néven csopor-
tosítják. Definíciójuk szerint primer közlésnek számít a látvány utáni rajzolás és ábrázo-
lás, azaz a vizuális megismerés képességének a fejlesztése; direkt közlésnek pedig a 
különböző ábrák, sémák magyarázó és értelmező ábrázolása, azaz az ismeret és infor-
mációközlés és -megértés képességének fejlesztése. Ide tartozik az oktatásban használt 
vizuális ábrák és segédeszközök nagy része, ahogyan a Kárpáti Andrea által használt 
vizuális kommunikáció területe is. 
Bálványos Huba és Sánta László rendszeréhez azonban a szubjektív közlések cso-
portja is hozzátartozik, melynek egységeivel új nézőpontokat emelnek be a vizuális 
oktatás körébe. Az indirekt közlésként definiált csoportban ugyanis a tárgy és környe-
zetkultúra, díszítés és esztétikum mellett önálló egységként jelenik meg a személyes 
közlés témaköre. E terület szintén kapcsolódik a vizuális nevelés hagyományaihoz a 
műelemzésen, az esztétikai ítélőképesség és esztétikai igényesség kialakításán keresztül, 
de teljesen új elemként felbukkan benne az önismeret és önkifejezés is. Ezzel a területtel 
válik teljessé a vizuális nevelés rendszere, melyben a szerzők integrálják a múlt értékei-
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nek megőrzésére való törekvést a legújabb neveléselméleti irányzatok követésével. Bál-
ványos Huba és Sánta László rendszerének elemeit a 10. ábrán látható táblázat foglalja 
össze. 
 
10. ábra, a vizuális nevelés rendszere 
Tehát a szerzők a rajzoktatás keretein belül szükségesnek tartják a célzottan önis-
mereti és önkifejező típusú feladatokat. „Ha minden életkorban, minden életkorszakasz-
ban képes volna a gyermek képpé transzponálni viszonyát a világhoz, nem kellene töb-
bé pszichológiai rendelésre vinni, hogy a kimerevedett diszharmóniákat oldjuk a lelké-
ben, s ugye mivel mással is ott is, mint például festéssel-rajzolással. Minden transzpozí-
ció, mely a személyiség és a világ viszonyát képpé komponálta, valójában mindig ren-
dez valamit és gazdagítóan hat vissza az alanyra. Gyarapítja a személyiség önismeretét 
és ezzel biztonságát a világban. (…) A személyes közlések gyakorlatát folyvást átszövi 
a személyes érdekeltség, ettől intenzív és szuggesztív, s emiatt hatékonyabb a többinél.” 
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A szerző az önismeret fejlesztő, strukturáló, élményfeldolgozó hatása mellett a szemé-
lyes közlések közösségi vonatkozásait is kiemeli. „Feladatunk az, hogy tudatosítsuk és 
egyidejűleg honoráljuk a különböző értékeket, az értékes egyéni vonásokat, kiben-kiben 
azt, ami sajátja, hogy adottságai vonalában, azokat vállalva bontakozzék ki önállósága. 
(…) Csakis így lehet gyakoroltatni közösségben – nem csupán toleranciát, de – a más-
ság kölcsönös tiszteletét is.” (Bálványos, Sánta, 2003, 124.o) 
A személyes közlések, az önkifejezés és önismeret vizuális lehetőségei annál is 
inkább nagy jelentőségűek, mert ezek nonverbális kommunikációt tesznek lehetővé. 
Zrinszky László a verbalitás és nonverbalitás kérdését elemzi a nevelés, ezen belül is az 
esztétikai és művészeti nevelést vizsgálva. (Zrinszky, 2001) A különböző művészeti 
ágazatok – az irodalom, zene és képzőművészet - tanításán keresztül beszél művészet-
pedagógiáról, ízlésformálásról, a szépérzék és a kreativitás fejlesztéséről. E művészeti 
ágazatok összehasonlítása során azt állapítja meg, hogy a verbalitásra való koncentrálás 
háttérbe szorítja az egyéb művészeti ágazatok oktatását és használatát. „Az irodalom-
központúság már korábban is megnehezítette a mozgás-, zene- és képzőművészet adek-
vát megközelítését, amióta pedig létrejött a fotó- és filmművészet és még számos domi-
nánsan nem verbális művészeti nyelv, határozottan a megértés akadályává vált. Az iro-
dalom aránytalan túlsúlya nem egyszerűen mennyiségi (óraszám) kérdés. Mint erre so-
kan rámutattak, a szemléleti következmények nagyobb gondot jelentenek: az a más 
szempontból tiszteletre méltó igyekezet, hogy minden alkotói és befogadói élményt 
fogalmilag, verbálisan ne csupán értelmezzenek, hanem ebben a lefordításban véljék 
megtalálni az esztétikai nevelés lényegét.” Ez megerősíti azt a véleményemet, hogy a 
nonverbális megközelítési módok (pl. a szabadkézi rajz mint önkifejező és kommuniká-
ciós csatorna) az oktatás számos területén hasznos eszközök lehetnek. Természetesen az 
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előzőekben tárgyalt multimédiás eszközök is az önkifejezés csatornái lehetnek, de sok 
esetben a szűkösebb anyagi körülmények között élők (pl. a hátrányos helyzetű gyere-
kek) körében nem elterjedt ezeknek a használata, máskor pedig az iskola eszközellátott-
sága és felszereltsége nem teszi lehetővé a géppel segített képalkotást. Az 5-szimbólum 
feladatsor egyszerű, olcsó és mindenki számára használható önismereti eszközt kínál. 
Zrinszky László egy másik megállapítása szintén a témám szempontjából releváns 
tényre hívja fel a figyelmet: „Hogy a nevelés mely művészeti ágakat vonjon be a szisz-
tematikus és kényszerítő intézményi eljárásokkal is nyomatékosított rendjébe, melyeket 
bízzon a tanulók érdeklődésére (legfeljebb laza szervezeti kereteket biztosítva ehhez), és 
melyeket hagyjon figyelmen kívül, az egyes művészetek társadalmi megbecsültségétől 
és attól függ, hogy melyiknek milyen pedagógiai szereplehetőséget tulajdonítanak.” 
(Zrinszky, 2001, 11-21.o) A rajz és vizuális kultúra tantárgy helyzete és pedagógiai sze-
replehetőségei meglehetősen behatároltak. Tükrözi ezt a csökkenő óraszám és a gyakran 
lekicsinylő társadalmi megítélés is. Számos kutatás tesz erőfeszítést arra, hogy a vizuá-
lis kultúra tantárgy új pedagógiai szerepének megvilágításával emelje a tantárgy presztí-
zsét és társadalmi megbecsültségét, és így kiemelje a mára már tarthatatlanná vált ’kés-
zségtárgy’ kategóriából. (Kárpáti, 2005, 2015) „A ’személyessé tétel’, a privát üzenet 
napjaink művészetpedagógiájában egyre jelentősebb szerepet kap. A kortárs amerikai és 
nyugat-európai vizuális nevelés elsősorban reflektál, kifejez, értelmez, és csak másod-
sorban ábrázol.” (Kárpáti, 2015, 157.o) Ennek a reflexiónak részei az ifjúsági szubkul-
túrák és önszerveződő vizuális tanulói közösségek, a digitális kreativitás, a társadalmi 
problémákra való érzékenység vagy éppen a képi önkifejezés és az egyéni világkép vi-
zuális megalkotása. A számos új technika mellett pedig részét képezheti a szabadkézi 
rajzolás is. Dolgozatom is e törekvésekhez járul hozzá az 5-szimbólum feladatsorral, 
45 
 
mely elsősorban kifejez, (ön)értelmez, tudatosít, és csak ezeknek a céloknak alávetve 
ábrázol. A szabadkézi rajznak ez az önkifejező, önismeretet segítő szerepköre komoly 
társadalmi haszonnal bír, nem csupán a körülöttünk lévő világ értelmezése szempontjá-
ból, hanem a szociális és személyes kompetencia fejlesztésének aspektusaiból is. Elmé-
leti alapjának fontos részét képezi az oktatás egészére kiható kompetenciaalapú oktatás, 
ezért a továbbiakban a kompetencia fogalmát és a kompetenciák rendszerét tekintem át. 
Kompetenciák és vizuális nevelés 
Nagy József számos elméleti munkája szintén a társadalmi változásokból kiindul-
va vizsgálja a pedagógiai nevelés fejlődési lehetőségeinek szükségességét. A globalizá-
ció kibontakozása, a tudományos-technikai fejlődés vívmányai, valamint a 20. század 
utolsó harmadában feltárt új ismeretek pedagógiai integrálása nem csupán a vizuális 
nevelésben, de az oktatási és nevelési folyamat egészében paradigmaváltást kíván. A 
megváltozott társadalmi környezetben ugyanis a hagyományos pedagógia és az ipari 
forradalommal bevezetett kötelező népoktatás rendszere számos területen súlyos prob-
lémákkal küzd vagy kudarcot vallott. Így megoldatlan kérdésnek tűnik a tanulók külön-
böző motivációs szintje, a hasonló életkorú tanulók eltérő fejlettsége vagy éppen a kü-
lönböző szubkultúrák és szocializációs különbségek kezelése. Nagy szerint még na-
gyobb gond a szociális és perszonális nevelés erősödő válsága. Az intézmények nagy 
része nem is tekinti feladatának e területeket, míg mások ugyan formálisan felvállalják, 
de nem képesek hatékonyan kezelni a kérdést. (Nagy, 2002, 10.o) A pedagógia lehetsé-
ges új paradigmáját a kompetenciákra alapozott oktatási és nevelési rendszerben látja. A 
következőképpen definiálja a fogalmat: „A kompetencia meghatározott funkció teljesí-
tésére való alkalmasság. Az alkalmasság döntések és kivitelezések által érvényesül. A 
döntések feltétele a motiváltság, a kivitelezéseké pedig a képesség. A kompetencia va-
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lamely funkciót szolgáló motívum- és képességrendszer.” (Nagy, 2002, 13.o) A kompe-
tenciák fajtáit a funkcionális modellből kiindulva állapítja meg, mely szerint az élőlé-
nyek elsődleges létfunkciója az egyed és faj túlélése, mely kiegészül az életminőség 
megőrzésével és javításával. Ezeknek a céloknak az érvényesülését 4 féle kompetencia 
szolgálja. A kognitív kompetencia az információ feldolgozására való alkalmasság, 
melynek fejlesztése az értelmi és értelmezésre való nevelés. A szociális kompetencia a 
szociális környezettel való együttélés eredményes megvalósítására való képesség, 
melynek fejlesztése a szociális nevelés és a proszociális viselkedésre nevelés. A szemé-
lyes kompetencia a testi-lelki egészség megőrzésére és személyiség fejlődésére való 
képesség, melynek fejlesztése a perszonális, vagyis önfejlesztésre nevelés. Végül a 
munkamegosztásnak köszönhetően a speciális kompetenciák is ide tartoznak, melyek a 
szakmai és hivatásbeli tudást foglalják magukba. Ezek fejlesztése a szakma művelésére 
irányuló specializáló nevelés. 
A vizuális nevelésben mind a négy kompetencia fejlesztésére számos lehetőség 
adódik, bár a történeti áttekintések alapján világosan kirajzolódik, hogy a hangsúly a 
tantárgy paradigmaváltását megelőzően leginkább a kognitív illetve a speciális kompe-
tenciák fejlesztésére került. A szociális és személyes kompetencia fogalma azonban új 
lehetőségek és kihívások elé állítja a vizuális nevelést is. E két kompetenciaterület tar-
talmi vonatkozásait részletesebben megvizsgálva jól látható, hogy azok az emberi mű-
ködés alapvető egzisztenciális funkcióit érintik. A szociális kompetencia ismertetésénél 
Nagy József így fogalmaz: „A szociális kompetencia funkciója az egyén, a személy 
szociális kölcsönhatásainak, szociális környezettel való együttélésének eredményes, 
hatékony megvalósulása, szándéktalan/szándékos önadaptációja, önfejlődése és szociá-
lis környezetének alakítása, fejlesztése. (…) Továbbá a szociális kompetencia teljes 
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rendszer, ami azt jelenti, hogy az észleléstől a belső tartalmak (komponensek) repertoár-
jain, a belső folyamatokon át a környezettel való kölcsönhatást megvalósító viselkedé-
sig, annak értékeléséig az egész folyamatot (a döntést és a kivitelezést) szervezi, a hely-
zetnek megfelelően önmagát is adaptálja, módosítja.” (Nagy, 2002, 34.o) E területek 
pont azokat a helyzeteket érintik, melyek hiánya vagy nem megfelelő szintű fejlettsége 
az oktatási rendszerben problémákat jelentenek és akadályozzák a tanítási-tanulási fo-
lyamatot. Erre példa a társadalom peremhelyzetben lévő családjaiból kikerülő gyerekek 
iskolai elvárásoktól eltérő szocializációja, a kisebbségi csoporthoz tartozó (pl. ci-
gány/roma) tanulók beilleszkedési nehézségei, az iskolai kirekesztések példái vagy ép-
pen a számos esetben agresszióba forduló tanár-diák konfliktusok. 
Hasonló következtetésre jutunk a személyes kompetencia tüzetesebb vizsgálata 
során is. A szociális kompetencia mellett szintén egzisztenciális funkciót tölt be, de a 
társas kölcsönhatások helyett a személyiség védelme, fejlődése, optimális működése, 
testi és lelki jó közérzetének megőrzésére való képességek tartoznak ide. A biológiai 
egészség megőrzésén és a testi funkciók, valamint az önvédelmi mechanizmusok mel-
lett nagyon fontos részét képezik a következők is: „A szuverenitás motívumai (szabad-
ságvágy, önállósulási és öntevékenységi vágy), önértékelési motívumok (önbecsülés, 
önbizalom, ambíció), az egyéni világtudat, az éntudat. (…) Önreflektív képességek (ön-
értékelő, önmegismerő, önfejlesztő képesség).” (Nagy, 2002, 36.o) A vizuális kultúra 
műveltségterülete sok ponton hatékonyan szolgálja e kompetencia fejlesztését. A sze-
mélyessé tétel, az alkotói és befogadói élményszükséglet kielégítése, a vizuális esztéti-
kai attitűdök átfogó készlete, melyek az esztétikai érzéket, jó ízlést és értékek iránti po-
zitív meggyőződést alakítják ki, valamint az énkifejező alkotás mind a személyes kom-
petencia részét képezik. „Ez a szemlélet kiszabadítja a művészetpedagógiánkat a ’kés-
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zségtárgyak’ zsákutcájából anélkül, hogy a szintén korlátozó akadémizmus felé terel-
né.” (Kárpáti, Gaul, 2011, 75.o) 
Felmerül azonban az a gondolat, hogy a kompetenciák fejlesztése még a vizuális 
kultúra oktatása során is túlnyomó részben a kognitív kompetencia oldaláról, azaz a 
különböző célú tudásanyag ismertetése, verbális magyarázatok, logikai belátás vagy új 
ismeretanyag átadása és elsajátítása útján történik. Így például a digitális vizuális nyelv 
megértésének kialakítása, a műelemző képesség fejlesztése, a tárgy- és környezetkultú-
ra, a tervezési feladatok, a művészettörténet ismeretanyaga, vagy éppen az esztétikai 
érzék fejlesztése. Számos esetben tehát a vizuális kultúra tantárgy is első sorban a kog-
nitív funkciókon keresztül szándékozik fejlesztő hatást elérni, a személyes és szociális 
kompetencia fejlesztése pedig ismét háttérbe szorul, másodlagossá válik vagy el is ma-
rad. Természetesen a kompetenciák egyes részterületei átfogó modellt alkotnak és nem 
választhatók el teljesen egymástól. „A kognitív kompetenciát tekinthetjük az általános 
kognitív motívumok, képességek, ismeretek komponensrendszerének, de beleérthetjük a 
többi kompetencia tartalmas kognitív motívumait, kognitív képességeit is.” (Nagy, 
2002, 36.o) Nagy József kiválóan szemlélteti azt is, hogy a kognitív kompetencia min-
den más területre kihat, vagyis a személyes és szociális kompetenciák, valamint a speci-
ális kompetenciákat szemléltető halmazok közös metszetében található. (11. ábra) 
 
11. ábra, a kompetenciák rendszere 
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Kétségtelen tény tehát, hogy minden kompetenciaterület feltételez bizonyos kog-
nitív belátást és ismeretanyagot, mégis fontos tisztázni, hogy pont a személyes és szoci-
ális kompetencia fejleszthető a magas szintű kognitív képességek megléte nélkül is. Sőt, 
egyes diákok éppen ezeken a területek érhetnek el olyan eredményeket, melyek alapján 
sikeresebbek lehetnek az átlagnál. Ráadásul a jó kognitív képességű tanulók személyes 
és szociális képességeinek fejlesztése is elengedhetetlen a harmonikus személyiség ki-
alakulásához. Ennek belátása azonban szemléletváltást kíván a pedagógusoktól. 
Ez a gondolatom összefüggésben van az előzőekben már említett verbalitás és vi-
zualitás kettősével is. A serdülők személyes és szociális kompetenciái a vizuális nevelé-
sen keresztül nonverbális eszközökkel, elsődlegesen nem a kognitív képességekre épülő 
feladatokkal is fejleszthetők. Kiemelt jelentőségűvé válhat ez a terület az iskolai kudar-
cokkal küzdő tanulók, a nyelvi vagy szocializációs hátránnyal érkező gyerekek, az isko-
la által közvetített értékrendtől és kulturális közegtől eltérő környezetben élő (pl. ci-
gány/roma) tanulók esetében. A szabadkézi rajzolás egy olyan nonverbális kommuniká-
ciós csatorna lehet, mely a szóbeli közléseknél biztonságosabb és otthonosabb terepet 
nyújt a más területeken is számos nonverbális jelzést használó és azokat jól olvasó diá-
kok számára. Ahogyan Pázmány Ágnes fogalmaz Kelety Gusztáv szavaira hivatkozva, 
„a rajz nem más, mint közlési mód, hasonlóan a számhoz és a betűhöz.” (Pázmány, 
2008, 269.o)  
A 2012-es NAT dokumentumában a művészetek műveltségterület részeként jele-
nik meg a vizuális kultúra, az általa fejlesztett kompetenciák között pedig szerepel a 
vizuális kommunikáció, a problémamegoldás, valamint az önismeret és önszabályozás 
is. Az itt felsorolt kompetenciák fejlesztése tehát a közoktatás keretein belül tanuló 
minden diák számára deklarált nevelési cél. Nagy József áttekintése tantárgyanként is 
felsorolja azokat a feladatokat, melyeket a kompetenciák fejlesztésében az egyes mű-
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veltségterületeknek el kell látni. A vizuális kultúra feladatainál befogadói élményszük-
ségletről és az önkifejezési képesség fejlesztéséről beszél. A befogadói élményszükség-
let kielégítését a tantárgy az esztétikai érzék kialakításán, az ízlésformáláson, valamint a 
vizuális esztétikai értékek iránti pozitív meggyőződés kialakításán keresztül érhetjük el. 
A szerző részletesen felsorolja az iskolai nevelés feladatait e cél elérése érdekében, pél-
dául a vizuális befogadóképesség fejlesztésének lehetőségein keresztül. (Nagy, 2000, 
296.o) Témám szempontjából azonban fontosabb a másik terület, az önkifejezési képes-
ség fejlesztése. Nagy így fogalmaz: „Az önkifejezés ugyanakkor kommunikáció is, hi-
szen miközben önmagunk számára élményképzés, kifejezzük, közöljük gondolatainkat 
és érzelmeinket (a tárgyiasult produktumban, a mások által is észlelhető táncban, ének-
ben, zenében, olvasható szövegben, stb.).” (Nagy, 2000, 297.o) A szabadkézi rajz szin-
tén ilyen tárgyiasult, mások által is érzékelhető és megérthető produktum, amely önkife-
jező kommunikáció is lehet, ahogyan az kisgyermek korban teljesen ismert és elfoga-
dott tény. Bár az önkifejező szándék serdülőkorban is megjelenhet spontán tartalomként 
a rajzokon, pedagógiai fejlesztést mégis akkor érhetünk el igazán eredményesen, ha a 
vizuális nevelés során az önismereti témákat tudatosan alkalmazzuk és az önkifejezési 
képesség fejlesztésére is koncentrálunk. A személy önreflektív képességeinek valamint 
az énfejlődés vizuális neveléssel való fejlesztésének lehetőségeit részletesen tárgyalom 
saját modellem bemutatása során. 
A személyes és szociális kompetenciák vizsgálata során számos szakember a vi-
zuális nevelés céljainak vagy hatásrendszerének kérdéseit pszichológiai megközelítés-
ből kiindulva végzi. Gerő Zsuzsa munkássága például kifejezetten a gyermekrajzok 
pszichológiáját vizsgálja, megállapításai azonban nem csak a pszichológus szakembere-
ket, hanem a tágabb pedagógiai szakmai közeget is érintik. Például ma már alapvető 
szakmai ismeretnek számít a pedagógiában is az a megállapítása, hogy a gyermekrajz az 
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élményfeldolgozás és indulatlevezetés eszköze lehet. (Gerő,1974) Gerő a művészeti 
nevelés lehetőségeiről és személyiségformálásban betöltött szerepéről is beszélt. Piaget 
elméleti rendszeréből kiindulva elemzi az 5-7 éves kisgyermekek élményfeldolgozó 
mechanizmusait, melyekben kitüntetett szerepet kap a rajz. „A rajz tehát lehetőséget 
adhat arra, hogy a gyerek az eseménytől, melyben a cselekvés szintjén benne élt, egy-
szer csak távolabb lépjen és így rálásson az egészre. Ez az attitűd minden bizonnyal 
egyik fontos eleme a felnőtt művészetnek is.” (Gerő, 1995, 85.o) 
Feuer Mária a gyermekrajzot szintén projekciós mechanizmusnak, egy projekciós 
folyamat képi megnyilvánulásának tekinti. „Az ábrázolásokon nem egyszer megjelen-
nek nem tudatos elemek, esetleges vágyak, fantáziák, aktuális érzelmi, indulati hangula-
ti állapotok. Ezek verbális megfogalmazására a gyerek sokszor nem képes.” (Feuer, 
1992, 45.o) A rajzolásban rejlő különleges lehetőséget ebben az esetben éppen az jelen-
ti, hogy verbálisan nehezen megfogalmazható, ambivalens, komplex vagy éppen tiltott 
és szégyellt tartalmak is megjeleníthetőek a szimbólumok képi ábrázolásán keresztül. E 
témával a szimbólumokat bemutató fejezetben részletesebben is foglalkozom. 
Pedagógia és pszichológia találkozása, e két tudományterület vizuális nevelésben 
is jól érzékelhető kapcsolódása újabb szakmai kérdéseket vet fel. A projekció, a rajzok 
rejtett vagy tudatalatti tartalmának feltárása és a rajzelemzés hagyományosan a 
pszichodiagnosztika vagy a terápiás eljárások eszközei. Azonban a projektív rajzok 
spontán módon megjelenhetnek az oktatás során is, vagy éppen részét képezhetik a tu-
datos nevelő és fejlesztő pedagógiai munkának. Mivel az 5-szimbólum feladatsor cél-
zottan pedagógiai használatra szánt projektív rajzfeladat, így a következőkben a projekt-
ív rajzok oktatási keretek között való használatának korlátait és lehetőségeit tekintem át. 
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5. MŰVÉSZETTERÁPIA A MŰVÉSZETPEDAGÓGIA  
KAPCSOLÓDÁSI PONTJAI 
A projekció fogalma, projektív rajzok 
A projekció fogalmát a projektív rajzokra vonatkoztatva Vass Zoltán meghatáro-
zása alapján ismertetem. (Vass, 2007) A klasszikus, pszichoanalitikus fogalomértelme-
zés Freudtól ered, aki szerint a projekciós folyamat tudattalan és egyben elhárító mec-
hanizmus, melyet valamely intrapszichés konfliktus hív elő. Lawrence K. Frank ebből 
kiindulva a projekció lényegének az előhívott jelentést tartja, amely a személyiség indi-
viduális folyamatainak kifejeződése. Ebben az értelmezésben tehát a projekció nemcsak 
az intrapszichés konfliktusok tudattalan kivetülése, hanem a személyiség egészének 
holisztikus leképezése is. (Vass, 2007, 26-28., és 35.o) 
A projektív vizuális feladatok a személyes (tudatos vagy tudattalan) élményvilág 
előhívását célozzák meg, általában valamilyen hívóinger segítségével, melyen keresztül 
a belső tartalmak projektálódhatnak. (Kiss, Bergmann, 2014, 11.o) Ezek a feladatok 
sokféle választ tesznek lehetővé úgy, hogy nincs jó vagy rossz megoldás. A cél a belső 
tartalmak minél pontosabb, részletesebb feltárása. A vizuális projektív feladatok igen 
sokfélék lehetnek, pl. a tintafoltokból álló Rorschach-teszt, a Polcz Alaine nevéhez fű-
ződő Világjáték, melyben megadott elemekből térbeli világot építenek fel a gyerekek, 
vagy a Henry Murray féle Tematikus Appercepciós Teszt, melynek során képekhez kell 
történetet alkotni és ezek alapján következtetnek a szakemberek a személyiség jellemző-
ire. A vizuális projektív feladatokon belül egyik fajta feladattípus a projektív rajz. A 
projektív rajz önmaga is egy összefoglaló elnevezés, mely nagyon sokféle feladatot tar-
talmazó kategóriát jelent. Ezek bemutatása nem fér bele dolgozatom kereteibe, de a pro-
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jektív rajzok közös jellemzője, hogy a projektív rajz az instrukció keretein belül szaba-
don készül, irányítás és korrekció nélkül, és amelynek során a vizsgált személy maximá-
lis szabadságot kap önmaga kifejezésére. Teret engednek a különböző válaszoknak, 
melynek során a rajzoló személy maximális szabadságot kap önmaga kifejezésére.  
A projektív rajzok használata gyakran összekapcsolódik a terápiás eljárások fo-
galmával, ami valamely mentális betegség vagy problémahelyzet gyógyító célú kezelé-
sét jelenti. (A terápia szó eredete a latin therapia, melynek jelentése betegápolás, és a 
görög therapeia, vagyis gondozás, kezelés). Bár tágabb kontextusban is értelmezhető ez 
a fogalom, a szűkebb értelemben vett jelentése szerint a terápia – és a témámhoz szoro-
san kapcsolódó művészetterápia is - elsősorban gyógyító tevékenység, mely betegség-
gel, patológiás tünetekkel vagy krízishelyzettel függ össze. (Kiss, 2010) A vizuális kul-
túra tantárgy paradigmaváltásának részeként azonban az ehhez a műveltségterülethez 
tartozó kulcskompetenciák fejlesztésnek is kiváló eszközei lehetnek azok a projektív 
típusú rajzi feladatok, melyeket eddig jellemzően a terápiás folyamatok során használ-
tak. Kiss Virág kifejezetten iskolai használatra javasol számos projektív jellegű vizuális 
feladatot, ilyen például az egyes állatok (pl. halak vagy lepkék) különböző karakterű 
magrajzolása, vagy a kitalált város, ország, ház tervezése. Szintén ide tartoznak a kü-
lönböző mesékhez vagy történetekhez készített illusztrációk, vagy a képregény rajzolása 
is. (Kiss, Bergmann, 2013) Bodóczky István szintén sokféle célzottan projektív felada-
tokat tesz közzé konkrét leírással és elméleti indoklással. (Bodóczky, 2012, 52.-58.o) 
Ilyen például a tárgyakkal való szimbolikus kommunikáció témája, az állat-önarckép 
vagy a tárgyak montázsából készített önarckép. A fogalmak, állapotok vagy szituációk 
elvont formákkal és színekkel való ábrázolása, vagy egy képeslap saját ízlésre formálása 
is hasonló szerepet tölt be. Saját pedagógiai gyakorlatomban is gyakran alkalmazok 
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projektív típusú feladatokat tanórai keretek között. Ilyen típusú feladat például a saját 
címer tervezése, a kéz körvonalának vagy saját profil árnyképének kitöltése egyénre 
jellemző motívumokkal, vagy éppen a papírlapon szétfolyatott tintapaca kiegészítése 
értelmes rajzzá. Ebbe a körbe tartozik az összetettebb 5-szimbólum rajzi feladatsor is. 
Kiss Virág doktori disszertációjának és az azt megelőző több közleményének tár-
gya pontosan ez a határterület, azaz a művészeti terápia és nevelés közötti számos átme-
neti forma elméleti rendszerezése. (Kiss, 2009, 2010, 2011) Egy lehetséges modellként 
Kiss a pszichoanalitikus irányzat elméleti felosztása alapján rendszerezi a terápia és 
oktatás közötti átmeneteket. A pszichoanalitikus megközelítés a személyiséget három 
szintre, a tudattalanra vagy ösztönénre, az énre vagy egora, és a felettes énre, azaz 
szuperegora bontja. Kiss erre a felosztásra hivatkozva különbözteti meg a művészetterá-
piát, a művészeti nevelést, valamint a művészettel vagy művészet által nevelést. „E gon-
dolatmenet szerint a művészetterápia főleg a tudattalan működésre, a kifejezés tudatta-
lan vonatkozásaira koncentrál, és ezt próbálja felszabadítni minél spontánabb önkifejés-
re való törekvéssel. A művészettel nevelés inkább az Én (Ego) összehangoló szerepét 
erősíti, azzal dogozik: a külső elvárások és a belső állapot (illetve az ösztönkésztetések 
és felettes éntől jövő tiltások) közötti közvetítés és végrehajtás a jellemzője. A művé-
szetoktatás, a ’művészetre nevelés’ aspektusa pedig a szuperego (felettes én) funkcióira 
való irányultságot mutat, amennyiben kánonokat közvetít és egy ideáltípusnak való mi-
nél pontosabb megfelelést vár el az alkotótól.” (Kiss, 2011, 84.o) 
Természetesen e három csomópont között számos átmeneti forma megjelenik. A 
különböző művészet-pszichoterápiás vagy művészeti pedagógiai terápiás csoportok, 
alkotóműhelyek és tehetséggondozó iskolák különböző céllal és megközelítéssel alkal-
mazzák a vizuális kifejezést. Tényi Tamás megfogalmazásában az egyik végponton a 
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művészet, a másik végponton a kapcsolat van a középpontban. (Tényi, 2010) Kiss hang-
súlyozza, hogy a művészetterápia és művészetpedagógia több területen érintkezik, így a 
művészetpedagógiában találhatók terápiás elemek, míg a különböző terápiás eljárások-
ban pedagógiai elemek és módszerek. A különböző terápiás célú csoportok jellemzésé-
nél azonban nyilvánvalóvá válik, hogy egyes terápiás közegre jellemző elemek nincse-
nek jelen és nem is megvalósíthatóak az oktatási helyzetekben. Ilyen például az értel-
mezés és értékelés hiánya, a szoros személyes kapcsolatra épülő védettség kialakítása 
vagy a mindent spontán kifejezést és megnyilvánulást megengedő elv. (Kiss, 2010, 
21.o) Kiss Virág táblázatban foglalta össze a művészet-pszichoterápiától a művészettel 
nevelésig bezárólag a célok és kapcsolatok jellemzőit. (12. ábra) 
 
12. ábra, Kiss Virág táblázata 
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Pedagógia és terápiás eljárások 
Kiss Virág felosztása csak az egyik példája a téma megközelítésének. Más szer-
zők egyes terápiás eljárások iskolai keretek közé való beillesztését látják szükségesnek. 
Bagdy Emőke és Telkes József könyve (1988) az iskolai helyzetek kibővüléséről és a 
pedagógusszerep átalakulásáról beszél. A hagyományos ismeretátadó funkció mellett a 
családi élet neveléseinek hiányosságait is iskolai keretek között kell pótolni, melyet a 
szerzőpáros reszocializációs, korrekciós funkcióként definiál. „Statisztikai tény, hogy 
hazánkban minden hatodik iskolai tanuló esetében korrekciót (vagy terápiát) igénylő 
személyiségzavarral számolhatunk, így a nevelés intézményeinek felkészületlensége 
még inkább hangsúlyt kap.” (Bagdy,Telkes,1988, 18.o) A szerzők e felkészületlenséget 
az iskola mentálhigiénés funkcióinak fejlesztésével és a pedagógusszerep terápiás ele-
mekkel való bővítésével kívánják orvosolni. Ilyen eszköz a személyes, egyes szám első 
személyben megfogalmazott közlések, a nyílt és őszintén elfogadó attitűd, vagy éppen a 
másik fél megerősítése tükrözéssel és a ránk tett benyomások, bennünk kiváltott érzések 
megfogalmazásával. (Bagdy, Telkes, 1988, 49.o) A közoktatásban és a tanárképzésben 
az idézett munkán túl elterjedtek olyan gyakorlati alkalmazások, mint a Thomas Gordon 
féle Tanári hatékonyság fejlesztése, a T.E.T. módszer. (Gordon, 1991) Szintén a pszic-
hológiai módszerek oktatási területen való alkalmazásának az irányzatát képviseli ha-
zánkban a Carl Rogers által képviselt humanisztikus pszichológia, valamint a Rogers 
személyközpontú alternatív iskolák és óvodák. Több hasonló kezdeményezés mutatja, 
hogy a különböző alternatív iskolák elkezdték beilleszteni vizuális nevelésük rendszeré-
be az egyes művészetterápiás elemeket, azok használatát és feldolgozását. Az alternatív 




Kokas Klára a komplex zenei esztétikai nevelésen keresztül szintén a pedagógiai 
és terápiás módszereket ötvözte. Ennek során a zenét, a játékot, a különböző helyzet-
gyakorlatokat és táncos improvizációkat ötvözte a dramatizálás, festés és formázás ele-
meivel. „A Kokas Klára által megvalósított komplex művészeti nevelés alapjában véve 
a zenére épül, de a mozgásban talál rá a kifejezési, önkifejezési eszközökre. A zene és a 
vizualitás összetartozása egyrészt a tánc látványában, az ily módon objektivált szerkeze-
ti formában, másrészt a síkra történő, absztrahált leképezésben, vagy a redukált térben 
(kicsinyített plasztikában) és egyeseknél belső képekben jelenik meg. Kokas ezt a zenei 
ihletettségű megjelenítést (dramatizálás, festés, szobrászkodás) ’korszerű ábrázolás ne-
velés’-nek nevezte már 1972-ben. Az ábrázolást egyfajta mozdulatsornak, táncként ér-
telmezte, amely belső vagy külső ritmusra történik különféle anyagokkal, vagy „csak” 
az emberi testtel, testekkel. Tisztában volt azzal, hogy a zenére végzett nagymozgások-
nak fejlesztő hatása van az ábrázoláshoz szükséges finommozgásokra, a szem-kéz koor-
dinációra. Így szolgálja az aktív befogadás a kifejezési képességek fejlődését (például 
ebben az esetben a képzőművészeti alkotás terén).” (Deszpot,2009,7.o) Gyermekott-
honban élő hátrányos helyzetű gyermekek fejlesztésében ért el átütő sikereket. 
Egy másik példa a terápiás és pedagógiai módszerek ötvözetére Sándor Éva saját 
módszere, a „szabad festés védelem alatt” elnevezésű eljárás. Sándor ezt képzőművé-
szeti pedagógiai terápiaként definiálja, mely a művészetterápiát a pedagógiával szinteti-
záló módszer. A szerző azt is világosan kifejezi, hogy ezt a gyakorlatot elsősorban 
gyógypedagógusok és tanulásban akadályozott, főként intézetben nevelkedő gyermekek 
számára dolgozta ki. (Sándor, 1995, 7.o) Bár elméleti okfejtése során mindvégig terápi-
ás szemléletű megközelítést alkalmaz, mégis számos olyan megállapítást tesz, melyek a 
vizuális nevelésben megjelenő projektív rajzok használatának kérdéséhez vezetnek. 
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Egyik példa erre a terápiás és oktatási célok összeegyeztetése. „A rajzpedagógia ezt 
kérdezi: ’Mit mond el a gyermek esztétikai formában a valóságról?’ A pszichológia 
kérdése ez: ’Mit mond el a páciens vizuális szimbólumai nyelvén önmagáról?’ A két 
különböző megfogalmazás voltaképpen egy dolog két oldalát jelenti. A gyermek képei-
vel úgy beszél önmagáról, hogy közben a valóságot, vagy annak elemeit bemutató 
szimbólumokat tár elénk. A pedagógia tehát elméletében nem foglalkozik a képzőmű-
vészeti kifejezés terápiás lehetőségeivel. A vizuális alkotómunka énerősítő és örömfor-
rás jellegét azonban gyakorlatban már régen felismerte, ami egyébként az alkotótevé-
kenység terápiás funkciójának megtalálását jelenti.” (Sándor, 1995, 9.o) Sándor a képi 
kifejezést is öngyógyító mechanizmusként értelmezi, saját módszerét pedig így jellemzi: 
„A képzőművészeti pedagógiai terápia a pedagógia eszköztárából kialakított rendszer. 
Célja a képzőművészeti alkotómunka során megvalósuló személyiségépülés. Ennek 
lényege, hogy a biztonságérzet kialakulásának hatására létrejött ’pszichikus tértágulás’ 
eredményeként az egyén alkotóképessé válik és ezzel megtalálja a hidat önmaga és a 
valóság között.” (Sándor, 1995, 15.o) Ez a meghatározás összhangban van az előzmé-
nyekben már említett személyes és szociális kompetencia fejlesztésének céljaival, mely 
nem terápiás helyzetre vonatkozik. 
Polcz Alaine Világjátéka szintén olyan dinamikus játékterápiás és játékdiagnosz-
tikai eszköz, melyet kifejezetten ajánl óvodai vagy iskolai használatra is. „A világjáték 
konstruktív, projektív módszer. A gyermek a valóságos környezet, az élet különböző 
területeinek, jelenségeinek kicsinyített elemeiből álló játékot kap – házakat, embereket, 
növényeket, állatokat, stb. – és egy tálcán, ami a tengert jelképezi, felépíti a világot úgy, 
ahogy megragadja és megéli. (…) Egyes jegyekből a személyiség-struktúrára lehet kö-
vetkeztetni, mások a neurózis-formákra utalnak, a tartalmi elemekből a traumatizáló 
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élményeket, a felhívó kérdések segítségével a hovatartozás és kötődési viszonyokat le-
het feltárni, az én-azonosítás többnyire az énnek a környezethez való viszonyulására 
utal.” (Polcz, 1999, 16.o) 
Platthy István művészetterápiás módszerét gyermekotthonban élő fiatalokkal al-
kalmazza, de kiinduló feladata rokon vonást mutat számos pedagógiai használatban lévő 
projektív vizuális feladattal. Platthy különböző növények, csigák, kövek és egyéb ter-
mészeti formák árnyképét használja arra, hogy a gyerekek ezeket kiegészítve alkossa-
nak fantáziabeli képeket és így adjanak személyes jelentést a rajznak. „Egy olyan sajá-
tos művészetpedagógiai, rajzterápiás módszert alkalmaz, mely képes a bennük feszítő 
szorongást előidéző lelki traumát előhívni, hogy azt a képzőművészet nemes eszközei-
vel szimbolikusan megjeleníteni tudják.” (Platthy, 2003, 75.o) 
Az itt bemutatott példák alapján pedagógiai és terápiás munka összevetésének két 
nagy vitatott csomópontja rajzolódik ki. Az egyik kulcskérdés a terapeuta illetve a pe-
dagógus eltérő szerepének tisztázása, valamint ehhez szorosan kapcsolódva a pedagógi-
ai fejlesztő munkát a terápiás folyamatoktól elválasztó határok érzékelésének és betartá-
sának kérdésköre. A továbbiakban ezt a két problémát vizsgálom meg. 
A pedagógusszerep határai 
Illés Anikó a pedagógusszerep és terapeuta szerepének különbségeire fókuszál. 
Arra hívja fel a figyelmet, hogy bár valóban számos integratív kezdeményezés megva-
lósul a művészetterápia és oktatás találkozása során, azonban elengedhetetlen egyes 
etikai megfontolások átgondolása. „A terápiás és pedagógiai munkának hiába vannak 
közös gyökerei, a két szakma teljesen önálló diszciplínákban különül el. A terápia 
mélységének megválasztására nem elegendő biztosíték a felszínen tartására irányuló 
szándék. Egy képzetlen, önkéntes terapeuta számára éppen annak az észlelése nehéz, 
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hogy hol tart a pszichodinamikai folyamatok mélységében.” (Illés, 2009, 237.o) Illés 
tehát arra a veszélyre hívja fel a figyelmet, hogy a terápiás elemek felkészületlen alkal-
mazása – még ha jó szándékkal is történik – komoly veszélyeket hordoz magában. Te-
rápiás folyamatok során a keretek, határok betartását a minden résztvevő beleegyezésé-
vel készült terápiás szerződések biztosítják. Bár az iskolai életnek és a tanár-diák kap-
csolatnak is vannak szabályai, ez azonban alapjaiban más jellegű rendszer, mint a terá-
piás védettség kialakítása. Az iskolai életben nincsen olyan közös megegyezésen alapu-
ló terápiás szerződés, mely biztosítja a terápiában résztvevők teljes biztonságát és vilá-
gosan megfogalmazza a terapeuta és a kliens mozgásterét is. lllés Anikó hangsúlyozza, 
hogy a tanárnak tisztában kell lennie a különböző résztvevők szerepeivel, saját felelős-
ségével és ki kell védenie a klinikai, terápiás helyzetek felé való eltolódás veszélyét. 
Ilyen helyzet lehet például a túlságosan mély lelki tartalmak feltárása, melyek megza-
varhatják vagy további segítség nélkül krízishelyzetbe is sodorhatják a tanulót. Szintén 
könnyen célt téveszthet a befolyásolás, tanácsadás, vagy a megnyílás és önfeltárás mér-
tékének behatárolása. Ezek a folyamatok sérült személyiségű vagy problémahelyzetben 
lévő tanuló esetében egyértelműen a terapeuta hatáskörébe tartoznak. A szakszerű segí-
tő beszélgetés, a megfelelő reagálás, a krízishelyzetek felismerése és segítése szintén 
speciális képzést igényelnek, melyek nem tartoznak a pedagógus szerepéhez. Ha bármi-
lyen patológiás vagy számunkra érthetetlen jelenséggel találkozunk a rajzokon, akkor 
szakemberhez kell fordulni. Az iskola életét számos szakmai testület támogatja, melyek 
az egyes problématerületek kezelésében részt vesznek. Ilyen az iskolapszichológus, az 
iskolaorvos vagy védőnő, a családsegítő szolgálat, a gyermekvédelmi felelős, vagy a 
településen működő pedagógiai szakszolgálat intézménye. Ha az adott intézmény sem-
miféle szakemberrel nem rendelkezik, akkor a helyi körzeti orvos is segítséget tud nyúj- 
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tani a továbblépéshez. Ennek a szabálynak a betartásához fontos a pedagógus megfelelő 
önismerete és folyamatos értékelő képessége, melynek segítségével képes felismerni 
saját kompetenciahatárait. 
Problémára utaló jel lehet az ismétlődő agresszív motívum; az egyértelmű erő-
szak, bántalmazás vagy fenyegetett helyzet ábrázolása; halál tematikus ábrázolása vagy 
öngyilkos fantáziákra utaló rajzok. Erős indulatokra utalhat a rajzlap tépése, szakítása, 
erős firkálása. Mentális problémát jelezhetnek a diffúz alakok, össze nem tartozó részle-
tek egymás mellé helyezése vagy a groteszk, morbid ábrázolások. Súlyosabb mértékű 
szorongásra utalhatnak a rendkívül kisméretű vagy alig látható, nagyon halvány vonallal 
készített rajzok (bővebben lásd Vass, 2006, Bergmann, 2013a). 
Hangsúlyozom, hogy a felsorolt motívumok gyakori vagy többször ismételt fel-
bukkanása jelezhet problémát. Ha egy-egy rajzon látunk ilyen témákat, annak számtalan 
teljesen normális oka lehet, pl. egy film vagy olvasmány élménye, tévében vagy interne-
ten látott képek, kamaszkori lázadás, kortárs csoport hatása, egy rossz hangulat, stb. 
Érdemes mindig elbeszélgetni a tanulókkal a kérdéses rajzokról, hogy tisztábban lássuk 
a felbukkanó motívumok értelmét, a mögöttük húzódó élményeket.  
F. Rácz Tünde szintén a művészetterápia iskolai alkalmazásának lehetőségeit 
vizsgálja. A szerző áttekinti a művészetterápia fogalmát és történetének pedagógiai as-
pektusait, és ezek alapján a művészetterápia létjogosultságát egy kísérleti iskolai modell 
keretében képzeli el. A művészeti oktatás és művészetterápia különbségét alapvetően 
célkitűzésük eltéréseiben látja. Ez a cél az oktatásban a művészeti esztétikai nevelés, 
míg a művészetterápiában kizárólag pszichológiai eredetű. Különbözik az eszközkészle-
tük, mely az oktatásban az instrukció és az irányító beavatkozás, míg a terápia ezektől 
az eszközöktől elhatárolódik. A fejlődés és változás kérdéséhez is másként áll a két terü-
let, mert a művészeti oktatás a rajzi kifejezőkészség fejlődését figyeli, addig a terápia az 
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önkifejezésben bekövetkezett fejlődést és a pszichés változásokat követi nyomon. „A 
fenti gondolatok sokkal inkább a művészetterápia különálló, de az iskola életébe szerve-
sen kapcsolódó professzióként való létjogosultságát hangsúlyozza, ellentétben a peda-
gógust terapeuta szerepbe helyező, a művészetterápia és művészetoktatást szintetizálni 
igyekvő törekvésekkel.” (F.Rácz 2012, 31.o) F. Rácz tehát hangsúlyozza a pedagógus 
és a terapeuta eltérő szerepét és e két feladatkör különböző megközelítési módjait. 
A különböző szerzőknél tehát visszatérő elemként jelenik meg a védettség fogal-
ma és a biztonságérzet kialakításának szükségessége, mely minden terápiás helyzet 
egyik alapfeltétele. Kiss szerint ez egy anya-gyermek kapcsolatra hasonlító, elfogadó, 
támogató közeget jelent, melyben a terapeuta az anya-reprezentáns. (Kiss, 2010, 27-
29.o) Ez a fokú védettség azonban az oktatási helyzetben nem megvalósítható, ahol pél-
dául sok esetben olyan nagy létszámú csoportokkal dolgozik a pedagógus, mely eleve 
kizárja a minden gyermekre kiterjedő személyes kapcsolatok kialakításának lehetőségét. 
A pedagógus ráadásul nem (vagy nem csak) anyaszerepben van jelen. Bár a bizalom 
kiépítése, a megértő és elfogadó légkör megteremtése is hozzátartozik a tanárok munká-
jához, de annak emellett része marad az értékelő, korrigáló, tudást és társadalmi normá-
kat közvetítő és számon kérő, vagy a szabályrendszer betartását ellenőrző oldal is. 
A pedagógus tehát az iskolai helyzetben készült projektív feladatok esetében a ha-
gyományos feladatoknál elfogadóbb, megengedőbb védettség légkörét alakítja ki, de ez 
mégis különbözik a terápia teljes védettséget biztosító kereteitől. A kettő közötti határ-
vonal nagyon nehezen megfogalmazható, mivel számos változó tényezőtől függ. Egy-
egy projektív feladat személyességét vagy a feltárt tartalmak mélységét befolyásolja a 
tanár személyisége, kompetenciái, érzékenysége, az adott tanulóval vagy tanulói cso-
porttal való kapcsolata, de még a feladat időpontjában meglévő pillanatnyi nyitottsága 
és hangulata is. Továbbá befolyásolja a rajzot készítő tanulók érintettsége, ki mennyire 
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veszi komolyan a feladatot, milyen háttérrel és emlékekkel rendelkezik, mit érint meg 
benne az adott téma és abból mit szeretne másoknak feltárni, megmutatni, a környezeté-
vel megosztani. Szintén fontos tényező a rajzolás körülménye, a fizikai környezet, a 
rajzolást megelőző vagy éppen követő iskolai események, a tanulói csoport mérete és 
reakciói. A pedagógusnak érzékeny helyzetelemző képességgel mindezeket az aktuális 
tényezőket figyelembe kell vennie egy-egy projektív rajzfeladat esetén, és a pillanatnyi 
helyzethez alkalmazkodva használni azokat. 
A nehezen tipizálható helyzetek ellenére mégis van néhány olyan alapvető tám-
pont, mely segít abban, hogy a projektív rajzfeladatokkal megmaradjunk a pedagógiai 
határok között. Először is segít ha megfogalmazzuk, hogy mi az, ami biztosan NEM 
célunk a projektív rajzi feladatokkal. A projektív rajzfeladat soha nem rajzolási techni-
kát vagy ábrázolási konvenciókat tanít. Nem is pedagógiai mérőeszköz, melynek segít-
ségével kognitív képességeket, iskolaérettséget, vagy akár olyan vizuális képességeket 
mérünk, mint a kompozíciós készség vagy az emberábrázolás fejtettsége. Nem is 
pszichodiagnosztikai mérőeszköz, melyet egyes személyiségproblémák megállapítására 
vagy krízishelyzetek feltárására használunk. Nem nyújtunk vele kezelést vagy terápiás 
beavatkozást lelki folyamatok gyógyítása érdekében. Így tehát az iskolai helyzetben 
készült projektív rajzok esetében a cél soha nem a mélylélektani elemzés vagy a rejtett, 
tudattalan tartalmak rajzban való tükröződéseinek a feltárása (mely egyébként az pszic-
hoanalitikus szemléletű rajzelemzésre jellemző). A projektív pszichodiagnosztikai eljá-
rások célja a személyiség tudattalan folyamatainak és konfliktusainak feltárása. A pro-
jektív rajzokon keresztül az elhárító mechanizmusok és ellenállások nem tudatos motí-
vumainak megismerését célozza meg. (Vass, 2007, 20. o) 
Pedagógiai helyzetben azonban a cél a rajzoló tudatos gondolatinak és érzéseinek 
megismerése és jobb megértése. A rajz ebben az esetben nem rejtett, tudattalan meg-
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nyilvánulásokat kíván megfejteni, hanem egy kommunikációs csatorna, mely a párbe-
széd alapját képezi akár szimbolikus, történetbe ágyazott keretek között, akár a tanuló 
nyíltan önmagára vonatkoztatott gondolatainak értelemben. Egyes helyzetekben termé-
szetesen éppen a rajzról való beszélgetés segítheti hozzá a rajzolót olyan képi eszközök-
kel kifejezett emocionális és kognitív tartalmak tudatosulásához, melyek addig tudatta-
lanul voltak jelen. Ez időnként verbális közlésekben is megnyilvánul, azaz a gondolat 
előbb a rajzban, majd a szavakban is testet ölthet, ez azonban nem mindig van így, és a 
szóbeli megfogalmazás nem is kifejezett célja a rajzolási folyamatnak. Annak a szabá-
lyozása pedig, hogy a rajzoló mit és milyen mélységben tár fel önmagáról vagy mit 
mond el a rajzáról, akkor is az ő joga, ha mi esetleg mást is látunk, mint amit ő megmu-
tatni szándékozik.  
A projektív rajz tehát a pedagógiai használat során nem az ellenállások és tudatos 
énhatárok kijátszását, hanem éppen azok megtartását szolgálja, és a tudatos szinten be-
lül segít a rajzolónak kifejezni saját belső világát. Az 5-szimbólum feladatsor semmi-
képpen nem azt célozza meg, hogy nyílt vagy rejtett módon, hogy egy pedagógiai kere-
tekbe ágyazott pszichodiagnosztikai eszköz legyen. Az 5 szimbólum rajza semmit nem 
diagnosztizál, hanem abban segít, hogy a rajzoló jobban megismerje és megértse önma-
gát, mi pedig a rajzain keresztül jobban megismerjük és megértsük őt. 
Az önfeltárás mértékét és a határok betartását segítik az 5-szimbólum feladatsor-
ban megjelenő vizuális szimbólumok is. A továbbiakban a szimbólumok ábrázolásának 
lehetőségeit és értelmezési kereteit mutatom be. 
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6. A SZIMBÓLUMOK ÉS A SZIMBÓLUMÉRTELMEZÉS IRÁNY-
ZATAI 
Szimbólumképzés, szimbólum alkotás 
A szimbólum szó eredete a görög főnév, σύμβολον, mely az ’összevet, összetalál-
kozik, egybeesik, egybevág’ szavak származéka. Eredeti jelentése a felismerést lehetővé 
jel, mely valami összeilleszthető kettévágott tárgy segítségével az ismertető, hitelesítő 
jel vagy személyt azonosító eszköz volt. A latin symbolum szó jelentése (ismertető)jel, 
jegy, bélyeg. (Benkő, 1976, 756.o) A jel adott körülmények között mindig valamit he-
lyettesít. A szimbólum többlete azonban a jelhez viszonyítva az, hogy valamely külön-
leges jelentéssel ruházódik fel. (Pléh in. Kapitány és Kapitány, 1995, 149-150.o) 
Mivel dolgozatomban projektív típusú feladatról van szó, így elsőként a pszichoa-
nalitikus felfogás szimbólumfogalmából indulok ki. Sigmund Freud az álomértelmezé-
sekről szólva a szimbólumokat tudattalan gondolatok képi, vagy ritkábban más érzék-
szervi megjelenésének tartja. „Az álomelem és lefordítása ilyen állandó viszonyát jelké-
pesnek (szimbolikusnak) nevezzük, az álomelemet magát a tudattalan álomgondolat jel-
képének (szimbólumának).” (kiemelés a szerzőtől, Freud, 1986, 124.o) A másik pszic-
hoanalitikus szemléletű szerző, Carl Gustav Jung a szimbólumok többrétű jelentéstar-
tományát emeli ki. „Amit szimbólumnak nevezünk az olyan kifejezés, név vagy kép, 
mely bár a hétköznapi életben ismerős lehet, mégis szokásos és kézenfekvő jelentése 
mellett sajátos konnotációval bír.” (Jung, 1993, 17.o) Ahogy Paneth Gábor megállapítja, 
„Freud inkább annak tulajdonított jelentőséget, hogy az egyes szimbolikus alakzatok 
mögött milyen konkrét élettörténeti események húzódnak meg, viszont Jung a szimbó-
lumok általános, és minden emberre érvényes jelentéstartalmát kutatta.” (Paneth in. Ka-
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pitány és Kapitány, 1995, 269.o) Junghoz hasonlóan a szimbólumok kettős jelentésére 
utal Foucault szimbólum-fogalma is: „A szimbólum olyan alakzat, illetve szó vagy do-
log, melye legalább két jelentéssel bír, ezek egyike konkrét, a másik absztrakt, s a szim-
bólum ennek a konkrét jelentésnek a segítségével így vagy úgy megjeleníti, mintegy 
kézzelfoghatóvá teszi, ha nem meríti is ki az absztrakt jelentést.” (idézi Kiss, in. Kapi-
tány és Kapitány, 1995, 290.o) 
Piaget a szimbólumalkotás folyamatát egészen más aspektusból, a gyermekkori 
kognitív fejlődés részeként vizsgálja. Megfigyelései szerint a 2 év körüli gyermekben 
kialakuló belső szemléleti képek válnak szimbolikus sémákká, és a szimbolikus játék 
során a jelenlévő tárgy már csupán ürügy, mely a távollévő dolog felidézésére szolgál. 
(Piaget, 1970, 189.o) A gyermekkori szimbolikus játék jellemzésénél így fogalmaz: 
“Funkcióik egyre inkább elszakadnak az egyszerű gyakorlástól: kompenzáció, vágyak 
megvalósítása, konfliktusok felszámolása, stb. járulnak hozzá szüntelenül a valóságnak 
való alárendelődés egyszerű öröméhez.” (Piaget, 1970, 211.o) A szimbolikus játék fo-
galmát kiterjeszti a felnőttkor egyes tevékenységeire is, melynek során a gyermekkor-
ban kialakult mechanizmus működik tovább jóval differenciáltabb formában. “Kétségte-
lenül igaz, hogy a nagy gyerekek együttesen kidolgozott igazi szerepei, például az isko-
lai életet, egy esküvőt vagy bármi mást ábrázoló jelenetekben a szimbólumképzés lé-
nyeges tökéletesedéséről tesznek tanúságot.” (Piaget, 1970, 211.o) Kiemeli továbbá a 
szimbolikus játék során megjelenő képek szerepét is. “Az egyszerű kép annak a tárgy-
nak a belső utánzása, amelyre ráillik, ugyanúgy, mint ahogy a külső utánzás a minta 
közvetlen lemásolása a saját test, vagy mozdulatok segítségével, melyek az utánzott 
jelleget anyagi másolatba (rajzba vagy konstrukcióba) vetítik ki.” (Piaget, 1970, 463.o) 
Feltételezhetően a serdülők szimbólumrajzaiban is olyan belső képek jelennek meg, 
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melyek valami gondolati vagy érzelmi tartalom felidézére szolgálnak. Funkciója ebben 
az életkorban szintén lehet a vágyak megjelenítése, konfliktusok felszámolása, hasonló-
an a gyermekkori szimbolikus játékokhoz. A képzeletbeli utazás kerettörténete is erősiti 
ezt a játékos elemet. 
Munkám szempontjából a szimbólumértelmezés egy másik meghatározó irányzata 
a szemiotika művészeti nevelésre vonatkozó része. Bár a szemiotika eredetileg a nyel-
vészettel foglalkozó tudomány, eljárása fokozatosan kiterjedt a vizuális jelekre és szim-
bólumokra is. Yuri Lotman észt származású szemiotikus használja a szemioszféra 
(semiosphere) fogalmát, melyet a 20. század végének kultúrájára vonatkoztatott. 
(Lotman, 1991) A szemioszféra a bioszférához hasonlóan szabályozza és formálja az 
ember társadalmi fejlődését. De míg a bioszféra alakítása igen korlátozott mértékben 
lehetséges az egyes személyek által, addig a jelalkotáson és jelértelmezésen keresztül a 
szemioszférát folyamatosan képesek vagyunk átformálni. Ahogyan a gyermek növek-
szik úgy alakul és bővül a szemiotikai magatartása is, mely a gondolkodás és tudás új 
kifejező formájává válik. A gyermek ugyanis egyre nagyobb mértékben használja a vi-
zuális jeleket és szimbólumokat arra, hogy azokon mint indirekt eszközökön keresztül 
kifejezze a világról alkotott képét és tudását. Ahogy a gyermekek kezdik megérteni a 
világot a jeleken keresztül, úgy kezdenek kapcsolatot alkotni a fejlődésben lévő testük, 
öntudatra ébredő gondolataik és a külvilág között. Marcel Danesi megfogalmazása sze-
rint a képszerűen, figurálisan megalkotott jelek holisztikusan összekapcsolják egymás-
sal a test, a lélek, a gondolatok és a körülöttük lévő világ területeit. A világ megértésé-
nek nondirektív módja ez, mely komoly történelmi és kultúrális hagyományokkal is 
rendelkezik. (Danesi, 2010, 9-10.o) Az 5-szimbólum rajza során a serdülőknek ponto-
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san ezt a jelalkotó képességét veszem célba, és egy irányított feladatsoron keresztül kí-
nálok eszközt önmaguk és a világról alkotott felfogásuk kifejezésére. 
Tovább árnyalja e megállapításokat az a tény, hogy napjainkban a telekommuni-
kációs eszközök gyors terjedése, és különösen a fiatalok körében észlelt minennapos 
használata a vizuális szimbólumalkotás új lehetőségeit kínálja. Kárpáti Andrea és Simon 
Tünde a gyermekművészetben jelenlévő szimbolizációt vizsgálva beszélnek a fiatalok 
„média-életsítlusáról”(„youth lifstyle media”). Megállapításaik szerint a mai tizenéve-
sek és fiatalabb kortársaik nem pusztán otthonosan mozognak a világhálón, de elsődle-
ges vizuális nyelvük is a médiahasználathoz kötődik a közösségi oldalak profiljain, fel-
töltött linkeken, posztolásokon, fotókon és filmmegosztásokon keresztül. Sőt, napjaink 
serdülői egy olyan új „cyber-generáció”, akik elektronikus eszközökkel kiválóan felsze-
relt életükben nem pusztán felhasználói, hanem folyamatos alakítói is a digitális világ-
nak. Saját szimbólumaikat megteremtve folyamatosan új és új formákat kínálnak, me-
lyek a világhálón felmérhetetlen gyorsasággal elterjednek. Az új generáció kezében 
tehát a digitális világ is az önkifejezés erőteljes eszközévé válik. (Kárpáti, Simon, 2014, 
149-150.o) 
Már e viszonylag szűk áttekintésből is kitűnik, hogy a szimbólumképzés és szim-
bólumalkotás vizsgálata rendkívül szerteágazó tudományterület, melynek keretében 
számos tudományág megalkotta a saját paradigmáját és fogalmi rendszerét. Ezek az 
elméletek rendkívül különbözőek és gyakran ellentmondanak egymásnak, valamint 
ugyan azokat a kifejezéseket (pl. a jel, jelkép vagy a szimbólum fogalmát) más-más 
értelemben használják. Így például különböző metodikát és más definíciókat használ a 
szimbolizációs folyamatok elemzésére a pszichológia és pszichiátria különböző irányza-
tai, az egyes filozófiai iskolák, a szociológia, a politológia, az antropológia, a néprajz, a 
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zenetudomány, a film- és fotóművészet, a művészettörténet, az építészet, a teológia és a 
különböző vallásokat vizsgáló kutatások, a nyelvészet, a szemiotika, a reklámgrafika és 
a piktogram tervezés, vagy éppen a számítógépes programozás. Kapitány Ágnes és Ka-
pitány Gábor az elméletek sokféleségében szimbólumértelmezés két fő irányvonalát 
állapítják meg. „A különböző megközelítések a szimbólum (és szimbólumelemzés) 
funkcióját hol a valóságmegismerésben, hol pedig az empirikus valóságon túli világgal 
való kapcsolat létrehozásában látják. Ugyanez a kettősség jelenik meg abban is, hogy a 
szimbólumot képnek (jel-képnek, tükrözésnek) vagy erőnek (energia-átadónak, valami-
be bekapacsolónak, bevonónak) tehát valamilyen értelemben cselekvőnek tekintik-e 
elsősorban.”(Kapitány és Kapitány, 2002, 7-8.o) 
Transzcendens és szociologikus szimbólumértelmezés 
Felosztásuk szerint tehát az egyik nagy csoport a transzcendens vagy beavató 
szimbólumfelfogás, mely szerint a szimbólum fő funkciója a valóságon túli világgal 
való kapcsolat létrehozása. Az ide tartozó gondolatrendszerekben a szimbólum valami-
lyen embernél hatalmasabb erő (istenség, kozmikus világrend, stb.) emberre-hatása. A 
szimbólum e szerint a felfogás szerint energiaközvetítő eszköz, mely a kisugárzás és 
részesedés révén a felemelkedést, a kinyilatkoztatást, a beavatást és feltöltődést segíti 
elő. „A teológiai természetű szimbólumértelmezésben a kinyilatkoztatás, illetve az iste-
ni princípium mindenben jelenvalósága teremti meg ezt a kapcsolatot.” (Kapitány és 
Kapitány, 1995, 11.o) Tipikus példái ennek a szakrális szimbólumok, ezeket mutatja be 
például a Képek és jelképek című kötet. (Cifka, Friss, Kertész, Tótfalusi, 1988) 
Azonban a vallási gondolatrendszereknél jóval tágabb körben, így a vizuális 
szimbólumok értelmezése során is érvényesül ez a szemlélet. Ennek egyik legismertebb 
hazai példája a Hoppál Mihály, Jankovics Marcell, Nagy András és Szemadám György 
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szerzők nevéhez fűződő Jelképtár (2010). A rajzelemzés irányzatai között is igen elter-
jedt a transzcendens vagy beavató szimbólumfelfogás, mely szerint a gyermekrajzok 
szimbólumai a kozmikus tudás közvetítői. Ide kapcsolódik például Rudolf Arnheim ősi 
körről írt elemzése, melynek során a firkából kibontakozó kör alak jelentőségét vizsgál-
ja (in. Kárpáti Andrea, 1995, 135.o) vagy az ehhez kapcsolódó mandala-elméletek. Ezek 
alapja a mandala kör-motívum, mely a buddhista ikonográfiában az isteni bölcsesség 
szimbóluma. Rhoda Kellog firkaelemzései szintén ezt a nézetet példázzák. Kellog jele-
ket és jelképeket fedezett fel a kisgyermekek firkáiban, melyeket a művészet alapkövei-
nek tartott és ezek az ábrák (pl. a kör vagy a kereszt) vizsgálatai szerint egyetemes, kul-
turális közegtől függetlenül megjelenő motívumok. (idézi Kárpáti,2001, 25-27.o) A 
beavató, transzcendens szimbólumértelmezést és rajzmagyarázatot követi számos olyan 
magyar szerző is, akik közül többen szorosan kapcsolódnak a népművészethez. Így pél-
dául egyik ismert képviselője Kocsi Márta népi iparművész, aki a Fóti Gyermekváros-
ban tartott népművészeti és kézműves szakköröket az ott élő gyermekeknek, de ismertté 
vált népi ihletésű templomi üvegablakai által is. Hasonló irányzatot követ Molnár V. 
József, akinek A Nap arca: a gyermekrajzok üzenete című munkája számos példát hoz a 
fent idézett megközelítésmódra. A gyermekrajzokról Molnár V. így fogalmaz: „Korai 
rajzaiban a gyermek képpel, mesével tudatja, hogy a Teremtő miféle világot ígért neki, 
miféleképpen lehet része, részese annak, s mivégre született különvalónak. A kisgyer-
mekben – hasonlóan az ihletett művészhez – és a természetben élő emberhez – a vele 
született adottságok, s a javarészt tudattalan élmények munkálkodnak. Hagyja, hogy 
eszköze legyen a létet igazító törvénynek, akaratával, nyiladozó értelmével alig tud 
avatkozni annak megvalósulásában. Rajzai ezért mondanak el sokkal többet a világról, 
mint amennyit föltételezünk róla szellemi képessége, érettsége alapján.” (Molnár V., 
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1990, 3.o) Szintén a transzcendens szimbólumértelmezés irányzatához tartozónak gon-
dolom Ribó Pongrácz Éva cigány gyermekrajzokkal kapcsolatos írásait. (Ribó Pong-
rácz, 2001) (bővebben lásd a cigány/roma gyerekek vizuális nevelése című fejezetben) 
A szimbólumokról való gondolkodás másik irányvonala a szimbólumok funkció-
ját a valóságmegismerésben látja. E szociologikus, társadalomtükröző felfogás szerint a 
szimbólum olyan kép, jelkép, tükrözés, mely társadalmi folyamatokra vagy mögöttes 
társadalmi tartalmakra utal. A társadalomtükröző felfogás is igen széles spektrumát adja 
a szimbólumértelmezésnek. Így egyes gondolkodók szerint a szimbólumok a társadalmi 
emlékezet működését segítik, a csoport- és társadalmi működések szabályozásában ját-
szanak szerepet, vagy épen társadalmi pozíciókat, viszonylatokat, attitűdöket tükröznek. 
A szimbólumnak sajátos szerepe van a megismerésben, utal valamire vagy éppen konk-
rét, tárgyias jelentést adhat elvont jelenségeknek, de megmutathatja a környezet belső 
reprezentációját is. „Végül jelentős azon funkciómeghatározások aránya is, amelyek a 
szimbólumok identitásképző szerepéről beszélnek (megteremtve az összeköttetést a kol-
lektív szubjektum és az egyén mint szubjektum között).” (Kapitány és Kapitány, 1995, 
12.o) Hasonló funkciót fogalmaz meg Niedermüller Péter a kulturális antropológia 
szemszögéből vizsgálva a szimbólumok témakörét. Ez az interpretatív megközelítés a 
valóság megkonstruálásának folyamatára helyezi a hangsúlyt. „A kultúra a szimbólu-
mokban megtestesült jelentések történetileg közvetített mintáit jelöli, a szimbolikus 
formákban kifejezett örökölt koncepciók azon rendszerét, amelynek segítségével az 
emberek kommunikálnak egymással, állandósítják és fejlesztik az élettel kapcsolatos 




Kutatásom mindezek alapján a szimbólumértelmezés szociologikus, társadalom-
tükröző felfogásához kapcsolódik. Az 5-szimbólum feladatsor alkalmazása során a 
szimbólumot a saját belső világ tükröződésének, sűrített kifejezésének tekintem. A 
szimbólum rajza ebben az értelemben önmagunk és a valóság megismerésének és kife-
jezésének az eszköze, mely segít megfogalmazni az adott élethelyzetben a világról és 
magunkról alkotott tudásunkat és érzéseinket. Az 5-szimbólum feladatsor esetében a 
rajzok segítségével a személyes élmények, a belső világ láthatóvá és a közösséggel 
megoszthatóvá válik. A továbbiakban a szimbólumok és az önkifejezés kapcsolódását 
mutatom be. 
Szimbolikus önkifejezés 
A szimbólum az idézett értelmezések szerint tehát mindig több, mint a szimbólu-
mot képviselő forma nyilvánvaló és közvetlen jelentése. Ennek a megállapításnak külö-
nösen fontos szerepe van a szimbólumok megalkotása, lerajzolása során. A többrétű 
jelentéstartomány szabad váltogatásával ugyanis olyan belső tartalmak, érzések vagy 
gondolatok is kifejezhetők a képeken, melyek verbálisan tiltottak vagy a rajzoló szé-
gyelli őket. Számos társadalmi norma és iskolai elvárás korlátozza az olyan érzelmek 
megnyilvánulását, mint például a düh, csalódottság vagy a lázadás, más érzelmek pedig 
nem könnyen vállalhatóak fel nyíltan mások előtt, mint például a szorongás, a szégyen, 
félelem, féltékenység vagy a kisebbségi érzés. A szimbólumok rajza ugyanakkor lehető-
séget ad ezek kifejezésére is, mert a hétköznapi jelentés biztonságot ad a rajzolónak, 
míg a rejtett jelentés lehetővé teszi az önkifejezést. A rajzoló bármikor visszahúzódhat a 
hétköznapi jelentés védelmébe, és mondhatja, hogy csak egy házat, hajót vagy fát raj-
zolt. Ugyanakkor a szimbólumok mélyebb jelentést hordozó rétege lehetőséget kínál az 
önmagáról való gondolkodásra és eszközt biztosít tiltott vagy szégyellt tartalmak kifeje-
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zésére is. Ez a kettősség – a rejtőzködés és feltárulkozás egyidejű lehetősége – különö-
sen fontos szerepet kaphat a vélt vagy valós előítéletes környezetben lévő kisebbségi 
csoportokhoz tartozó (pl. cigány/roma) tanulóknál. 
A megadott szimbólum tehát segít az önkifejezés elindításában, a kettős 
jelentéstartomány pedig úgy teszi lehetővé a rajzoló számára a feltárulkozást, hogy 
ugyanakkor el is rejtőzhet. Ezt a kettős jelentést hangsúlyozza Kiss Virág is. „A receptív 
terápiák és a befogadói pedagógiai is hordoznak egy lényeges közös elemet: úgy lehet 
beszélni saját magunkról, hogy nem direkt rólunk van szó, hanem a műről mint 
projekciós felületről, azaz egyszerre lehet ’kint is lenni és bent is lenni’, el lehet bújni a 
mű mögé. Ez a munkamód ’kijátssza’ az ellenállást. Az alkotásban is megjelenhet ez a 
’bújócska’, és ez védettséget jelent az alkotónak: ő is, meg nem is az, amit létrehoz.” 
(Kiss, 2010, 20.o) Hozzáfűzném, hogy a pedagógiai gyakorlatban nem is az ellenállás 
’kijátszása’ a cél, hanem inkább védett lehetőség biztosítása az önismeret fejlesztésére. 
A rendkívül érzékeny és átalakulóban lévő kamasz ugyanis a legtöbb esetben 
eszköztelenül áll önmaga változásainak kezelésével szemben. A verbális módszerek 
gyakran nem működnek, a vizuális nevelés viszont iskolai környezetben is fontos 
kiaknázatlan területeket tárhat fel ezen a téren. 
A következő ábrákon példát látunk a szimbólumokon keresztül kifejezett tiltott és 
szégyellt tartalmak kifejezésére. (13.-15. ábra) A 16 éves cigány fiúnak a munkáin a 
több rajz együttesen egymásnak ellentmondó, ambivalens és rendkívül komplex tartal-
makat tár fel. A saját szív képén egy arccal ellátott, vörös szemű szív formát látunk, 
melynek kitátott szájában cikcakk vonal húzódik (ezek feltehetően fogak). A szív mel-
lett egy hangsúlyos női nemi jegyekkel megrajzolt, fej, lábak és kezek nélküli alak és 
egy nonfiguratív minta látható. (13. ábra) A rajz tartalmi és formai jegyei erős agresszív 
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érzésekről tanúskodnak (bővebben kifejtve a rajzelemzés módszertanát bemutató feje-
zetben). A fiú iskolai viselkedése, egész megjelenése, agresszív kommunikációs stílusa, 
valamint a tanárokkal és a diákokkal folyamatosan ismétlődő konfliktusai pontosan 
ezeket a szív rajzában megjelenő érzéseket tükrözték, valamint a rajzhoz fűzött szóbeli 
jellemzése megerősítette ezt a megállapítást: 
„Bolond szív, be van bolondulva, piros a szeme. Gonosz, rossz kedve van. Üvöltözik.” 
 
13. ábra, bolond szív 
A saját magáról választott szimbólum rajza ezzel szemben teljesen más képet mu-
tat. A kis méretben megrajzolt őzike tartalmi és formai jegyei is bizonytalanságról és 
szorongásról árulkodnak. (14. ábra) A rajzoló erről a szimbólumáról így beszél: 
„Kicsi, egy éves őzike. Egyedül van. Biztos keresi az anyját. Nem találja meg. Nem tud 
mást csinálni, csak enni meg inni. Nincsen senkije. Bármikor lelőhetik a vadászok.” 
 
14. ábra, őzike 
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A fiú élettörténetéből tudjuk, hogy az anyja kisgyermek korában elhagyta őt és 
azóta a nagymamája neveli. Az anyját kereső őzikében megjelenő önéletrajzi utalás 
megerősíti azt a feltételezést, hogy a rajzoló erőteljesen azonosult a magáról választott 
szimbólummal. A választott szimbólum az előző rajzzal és a rajzoló személyéről kiala-
kított benyomással teljesen ellentétes, a külső megítélés alapján egyáltalán nem feltéte-
lezett képet mutat. A szimbólumok rajza ebben az esetben a rajzoló számára lehetővé 
tette a tiltott érzések kifejezését (dühös szív) valamint az őzike rajzán keresztül a még 
nehezebben vállalható szorongás, elhagyottság és fenyegetettség érzésének kifejezését 
is. Külső szemlélőként pedig sokkal árnyaltabban megérthetjük a fiúban lejátszódó ér-
zelmeket és viselkedésének mozgatórugóit. Pedagógia szempontból ez a megértés a 
további hatékony munka kulcsa is lehet, hiszen egészen más eszközöket kíván egy szo-
rongó tanuló megnyugtatása, mint egy agresszíven fellépő diák megfékezése. A rajzok 
által kifejezett tartalmak alapján feltételezhető, hogy a belső szorongás és fenyegetettség 
érzésének oldásával csökkenthetőek az agresszív megnyilvánulások is. 
Ugyan ennek a fiúnak a fa rajza szintén ambivalens érzéseket tükröz. (15. ábra) A 
fának arca és erős, izmos karjai vannak, amiben egy nagy súlyzót tart. A fa mellett egy 
nagy hangfal látható, melyből a rajzoló elmondása szerint hangosan szól a zene. A fá-
nak a szívhez hasonlóan arcot rajzolt, a száj itt is nyitott és egy cigaretta van benne. Az 
arckifejezés, a száj formája és a hangsúlyozott izomzat agresszióra utaló rajzi jegyek. 
(bővebben kifejtve a rajzelemzés módszertanát bemutató fejezetben) A fa törzséhez 
támasztva egy balta látható, a szóbuborékban pedig a következő szöveg olvasható: 
„Hogy az isten szakítsa szét aki idetette ezt a baltát!” A rajzoló verbális kommentárja a 
rajzról a következő: 
76 
 
„Azért gyúr, hogy ne tudják kivágni” 
 
15. ábra, súlyzós fa 
A rajz egyes elemei valamint a verbális önértelmezés arra utalnak, hogy az agresz-
szív fellépés oka ebben az esetben a védekezés. Vagyis egyfajta bizonytalanság, vélt 
vagy valós támadásra való felkészülés is megjelenik a rajzon, hasonlóan a 14. ábrán 
látható őzikéhez, akit bármikor lelőhetnek a vadászok. Míg azonban az őzike rajzán 
egyértelműen csak a szorongás és tehetetlenség érzése jelenik meg, addig a fa bemutatá-
sa egyfajta magyarázattal szolgál az agresszív fellépésre. 
Egy másik példa szintén a szégyellt vagy verbálisan nehezen megfogalmazható 
tartalmak képi kifejezését mutatja. A rajzokat készítő 14 éves fiúnak a rajzfelvétel idő-
pontja előtt néhány hónappal hirtelen meghalt az édesapja. A fiú a haláleset óta senkivel 
nem volt hajlandó beszélni az érzéseiről, az 5-szimbólum feladatsor jelképein keresztül 
azonban nagyon világosan ki tudta fejezni a gyász érzését. A 16. ábrán látható a saját 
szívének rajza. A kis méretben megrajzolt szívről jégcsapok lógnak. A rajz mérete és 
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elhelyezése szorongásra utalnak. A szabadon választott szimbóluma saját magáról egy 
kő. (17. ábra) A rajzok felett olvasható a tanuló rajzokhoz fűzött magyarázata: 
 „Hideg, mert tél van. Jég borítja. Nem 
tudom, hogy valamikor felolvad-e. Csak 
úgy van.” 
 
16. ábra, jég szív 
„Ez egy darab kő. Nagy, nehéz, hever 
valahol a földön. Megrepedt.” 
 
17. ábra, kő 
A 18. ábra a fa-rajzát mutatja be, ezt így jellemzi: 
„Téli fa, nincs rajta levél. Tavasszal talán lesz rajta újra, de ezt nem tudom pontosan.” 
 
18. ábra, téli fa 
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Rajzainak mind a tartalmi, mind a formai jegyei is szorongásról, bánatról, a külvi-
lágtól való elzárkózásról és belső ürességről tanúskodnak. A rajzok tehát ebben az eset-
ben lehetővé tették a szavakkal ki nem mondható érzésekkel, a gyásszal, bánattal és a 
veszteséggel való szembenézést, valamint ezek szimbolikus formában való kifejezését. 
A szimbólum többrétű jelentéstartalma miatt alkalmas olyan ambivalens érzések 
kifejezésére is, melyek nehezen köthetők egy konkrét verbális fogalomhoz, erre muta-
tott példát az előző súlyzós fa rajza is. (15. ábra) Ez az ambivalencia sokszor már a cím-
adásban megnyilvánul, mint például egy „agresszív mimóza” névvel bemutatott válasz-
tott szimbólum estében. Máskor a rajzi jegyek és a hozzájuk fűzött verbális önértelme-
zések is rendkívül komplex, szavakkal nehezen, vagy csak hosszadalmasan körülírható 
tartalomról árulkodnak. A 19. ábrán szereplő rajzot egy 14 éves lány készítette. A saját 
magáról választott szimbóluma egy hörcsög, amit körbeteker egy nagy kígyó. Így ér-
telmezi a saját rajzát: 
„Valamikor én vagyok fölényben, valamikor meg engem rendelnek alá. A hörcsög ré-
mült. Senki nem érzi jól magát ebben a helyzetben, a kígyó sem. Legjobb a kiegyezés.” 
 
19. ábra, kígyó és hörcsög 
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Az 5-szimbólum feladatsor számos alkotásán megjelennek a médiából vett ismert 
jelek vagy szimbólumok is, melyeket a kamaszok átalakítanak és szintén az önkifejezés 
eszközeként használnak. Ilyenkor készen vett jelkészletet formálnak át sokrétű szemé-
lyes belső tartalom kifejezésére. A témát részletesen bemutatom a média elemeinek ser-
dülők önkifejező rajzaira gyakorolt hatásáról szóló közleményemben. (Hortoványi, 
2015, 192-200.o) A 20. ábrán bemutatott példa a média egy ismert jelének a „smile” 
figurának a felhasználásával készült. A 16 éves lány saját magáról rajzolt választott 
szimbóluma 4 arcrészből és 4 különböző lelkiállapot megjelenítéséből áll. Saját elmon-
dása szerint a bal felső rész, az x-el jelölt szem jelentése az, hogy „meg akarok halni, 
nincsen kedvem semmihez”. A bal alsó rész, mely egy fogakkal teli mosolygó szájat 
ábrázol, a rajzoló értelmezésében „az az állapot, amikor rendesen viselkedem és mo-
solygok”. A száj másik, jobb oldali része, melyben egy nyelv látható, „a lázadás”. Az 
arc jobb fölső, szív formával díszített része a rajzoló elmondása szerint az jelképezi, 
amikor „boldog vagyok!”. 
 
20. ábra, smile négy részből 
A smile-jel ebben az esetben tehát mint sematikus kiinduló ábra érzelmileg telítő-
dött és olyan egyedi, saját jellé transzformálódott, melynek segítségével a rajzoló a saját 
ambivalens és sokrétű érzéseit mutatta meg. Jól példázza ez az újraalkotó folyamat a 
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serdülők jelalkotását, valamint az előzőekben idézett szemioszféra folyamatos bővülését 
és gazdagodását is a már meglévő jelkészlet átdolgozásán keresztül. 
Mint azt a bemutatott példák is illusztrálják, a serdülők képi ábrázolásaiban és az 
önmagukról való kommunikációban a szimbólumok rajza kiemelt szerepet tölthet be. 
Mivel dolgozatom 8. osztályos kamaszok szimbólumrajzainak vizsgálatára épül, így a 
továbbiakban a kamaszkori rajzfejlődés jellemzőit és ezen belül a vizuális szimbólumok 
szerepét mutatom be. 
A szimbólumalkotás szerepe kamaszkorban 
A gyermek rajzfejlődését számos különböző modellel definiálták, ilyen például a 
lineáris, a spirális, az U-alakú vagy a plurimediális modell. (bővebben lásd Kárpáti, 
2005, 13.-23.o) A különböző modellek megegyeznek abban, hogy a rajzfejlődés hang-
súlyát a gyermek-és kisiskolás kor idejére teszik, és ezt a folyamatot a kamaszkorra le-
zártnak tekintik. A lineáris rajzfejlődési modell lényege például a folyamatos technikai 
fejlődés, vagyis az egyre tökéletesedő valósághű leképezés. A formai megoldások mel-
lett a tartalom másodlagos. Ez a modell a kamaszkort a pszichomotoros fejlődés vég-
pontjaként értelmezte, ahonnan a gyermek a realista ábrázolásban és szabadrajz techni-
kájában tovább fejlődni nem képes. A spirális modellben Löwenfeld szerint kamaszkori 
rajzi stílus alakul ki, és ekkor már különválik az átlagos, az ügyes és a tehetséges rajzo-
ló, mely természetesen szorosan összefügg az oktatással is. Mindenesetre ez a modell is 
megállapítja, hogy kamaszkortól kezdve a legtöbb serdülő számára a rajzolás nem része 
már a mindennapi életnek. Az U-alakú modell pedig egyenesen azt állapítja meg, hogy 
a rajzfejlődés mélypontja a kamaszkorra tehető. A Gardner és Winner által felállított 
fejlődési modell szerint a gyermek rajzfejlődése a középső gyermekkortól esztétikai 
hanyatlásba kezd. (Gardner, Winner, 1982) A szerzőpáros szerint a fejlődésnek ebben a 
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szakaszában a személyiségfejlődés meghatározó eleme a szóbeliség lesz a vizuális ábrá-
zolás helyett, és csupán a művészi hajlammal rendelkező gyermekek ábrázolásmódja 
fejlődik tovább. A „rajzi törésnek” nevezett jelenség tehát egy olyan rajzi megtorpanást 
jelez, melynek során a vizuális kifejezés háttérbe szorul, uralkodóvá válnak a sablonos 
formák és a verbalitás mellett a vizuális kifejezési formák csupán illusztratív szerephez 
jutnak. (Kárpáti, 2005, 24.o) A 21. ábra az U-alakú fejlődési modellt mutatja be. 
 
21. ábra, U-alakú rajzfejlődési modell 
Gerő Zsuzsa már a 8-10 éves gyermekek rajzainak vizsgálatakor azt állapítja meg, 
hogy eltűnik belőlük az az 5-7 éves gyermekrajzokra jellemző érzelmi töltet, mely a 
vizuális ábrázolást az élményfeldolgozás és kifejezés eszközévé teszi és a gyermekraj-
zok esztétikumát adja. „Az 5-7 éves ill. 8-10 éves gyerekek rajzainak különbözőségét a 
gondolkodás, az élményfeldolgozás módjainak különbözőségeiben keressük. (…) A 
rajzfejlődésben ezt a szemléleti realizmus jelzőként tartjuk számon. A 8-10 éves gyerek 
azt akarja rajzolni amit lát. (…) Az osztályozással szilárddá, körülhatárolttá vált képze-
tekről leválik az emocionális felhő, melyet a korábbi rajzok esztétikumában olyan jelen-
tős tényezőnek látunk. A sorba fűzött képzetek összetartozója a logikai műveletet kísérő 
82 
 
evidencia-élmény.” (Gerő, 2007, 111.-112.o) Másutt a szerző egy vizsgálat eredményei-
ről írva így fogalmaz: „Néhány szerencsés esetben ez a formanyelv az egyre erősödő 
racionális gondolkodás és áttételesebb érzelemkifejezés következtében elsorvadó rajz-
kedv ellenére is időnként expresszív erejű rajz születését tette lehetővé.” (Gerő, 2007, 
143.o) Feuer Mária pedig a gyermekrajzok fejlődéslélektanát vizsgálva a 10-15 éves 
korosztályról ezt állapítja meg: „A ’titkok’ feltárásnak már nem eszköze a rajz, és belső 
titkaikat nem szívesen osztják meg a külvilággal. Az ábrázoló tevékenységben az évek 
során kifejezett hanyatlás és visszafordulás következik be, különösen a serdülőkort köz-
vetlenül megelőző időszakban.” (Feuer, 2000, 187.o) Feuer is egyértelműen a realiszti-
kus ábrázolásmóddal azonosítja ezt az életkort, melyben jól elkülönül a rajzi tehetség. A 
szerző kiemeli, hogy a tehetséges gyerekek jó nívójú rajzai képesek továbbra is az ábrá-
zolással párhuzamosan élményfeldolgozásra és rajzos önkifejezésre. (uo. 205.o) 
Azonban számos kutatás és elméleti munka cáfolja a jelenséget, illetve azt a tényt, 
hogy a rajzi törésnek nevezett folyamat a spontán rajzfejlődés velejárója lenne. Kárpáti 
Andrea sok ezer tanulót vizsgált öt standardizált mérőeszközzel és három nyitott rajzi 
feladattal, és egyetlen esetben sem tapasztalta a kamaszok teljesítményromlását. (Kárpá-
ti 2005, 2011) Fontos kutatási kérdés a pedagógiai program minősége is, mert ezekkel a 
teljesítményromlás nem korrelál, vagy éppen fordított összefüggést mutat. Kárpáti a 
saját kutatásai alapján megállapítja, hogy a kamaszok számára a képi kifejezés adekvát 
és lényeges kifejezési forma marad, azonban a rajzról más műfajokra, más médiumokra, 
új kifejezőeszközökre kerül át a hangsúly. Így a képi közlés elsősorban a térben, például 
a környezetalakításban, tárgyformálásban, vagy a saját test díszítésében és az öltözkö-
désben figyelhető meg. Továbbá rendkívül hangsúlyos szerepet kap az alkalmazott gra-
fika, a számítógépes grafika, a fotó és a film. (Kárpáti, 2005, 28.o) 
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Szintén az U-alakú teoretikus fejlődési modellt cáfoló alternatív hipotézis 
Haanstra, Van Horn és Damen holland szerzők nemzetközi összehasonlító vizsgálata is. 
(Haanstra, Van Horn, Damen, 2011, 153-169.o) A szerzők azt állapítják meg, hogy uni-
verzális fejlődési minta helyett az eltérő életkor, a különböző fokú szakképzettség és a 
rajzokat bíráló szakemberek kulturális háttere eltérő rajzfejlődési mintázatot eredmé-
nyeznek. A kulturális háttér tehát meghatározó tényező a rajfejlődés elméletének megál-
lapítása során, és ez alapvetően befolyásolja az oktatás tartalmi és formai elemeit is. 
Feltételezhető tehát, hogy a rajzi törés jelenségét részben maga az oktatási rendszer, a 
vizuális nevelés tartalmi elemei, vagy éppen az európai ábrázolási hagyomány, a való-
sághű ábrázolás ideája idézi elő. Kárpáti Andrea is felhívja a figyelmet más kultúrák 
eltérő rajzfejlődésére, így pl. az arab világ és Távol-Kelet példájára, ahol a kamasz csak 
eszközt vált, de nem hagy fel a vizuális közlés formáival. (Kárpáti, 2005, 25.o) 
Székácsné Vida Mária “sématörésről” szóló elmélete hasonló következtésre jut. A 
szerző Japánban végzett vizuális neveléssel kapcsolatos megfigyelései is azt támasztják 
alá, hogy megfelelő eszközökkel elérhető a sématörés és el lehet kerülni a vizuális ké-
pességek leépülését. Azt tanulmányozta, hogy a japán pedagógusok hogyan előzik meg 
a sztereotip formák, sémák kialakulásának lehetőségét a gyermekrajzokon. Ha ugyanis 
az ábrázolási formák megmerevednek, akkor a gyermek teljesen elveszíti önbizalmát, 
rajzolási kedvét. Székácsné megfigyelései szerint a sématörés eszközei lehetnek a saját 
élmények vagy élményrészek ábrázolása, a kötelező témák és diktált motívumok mellő-
zése, vagy az új kompozíciós szerkezetek alkalmazása pl. a papírméret gyakori váltoga-
tásával vagy szokatlan formájú lapra alkotással. (például kimonó minta terve a ruhada-
rab formájára vágott papírlapon) (Székácsné, 1971, 65.o) 
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Az 5-szimbólum feladatsor által használt szimbólumok képi ábrázolása szintén 
alkalmas eszköz serdülők esetében is a sematikus ábrázolásmód helyett expresszív, gaz-
dag érzelmi és önkifejező tartalommal bíró rajzok megalkotására. Kamaszkorban ugya-
nis alapvetően megváltozik a vizuális ábrázolás funkciója. „Az ábrázolás a leképezéstől 
gyakran a szimbólumokba rejtett kifejezés felé tolódik el.” (Kárpáti, 2005, 25.o)  
Mérei Ferenc a serdülőkor kezdetét az önismereti érzékenység szakaszának neve-
zi, amely a kamasz számára az önmagáról való tudás keresésének, az én-azonosság vál-
ságának majd lassú stabilizációjának az ideje. Míg a kisgyermek környezete megnyilvá-
nulásait és véleményét, a másik ember érzelmi reakcióját vagy ítéletét vonatkoztatja 
önmagára, addig kamaszkorban megjelenik az önmagáról való tudás keresésének és 
megszerzésének az igénye. „Ahogyan a kisiskolás korban teljes érdeklődéssel kezdi 
feltárni az emberi viszonylatoknak, a társkapcsolatoknak a rendszerét és határait, úgy 
vág bele a serdülés kezdetén saját megismerésébe. (…) A serdülés a személyiségformá-
lásnak olyan problémáit veti fel, amilyen az intimitás, a párválasztás, a pályaválasztás, a 
feladatteljesítés, a jognak és kötelességnek, a tisztességnek és az érvényesülésnek a 
konfliktusa. De a serdülésnek ezt a sűrű problémavilágát intrapszichikus előjátékként 
vezeti be a fokozott önismereti érzékenység.” (Mérei, 1976, 131-132.o) (kiemelés a 
szerzőtől) 
Nagy József az önismeret és önszabályozás szempontjából szintén fontos sza-
kaszként jellemzi a serdülőkort. A különböző elméletek meghatározásait összevetve úgy 
összegzi ennek az életkornak a jellemző folyamatait, hogy a 12-13 évvel kezdődő élet-
szakasz során a személyiség felismeri és értelmezi a természeti és szociális szabálysze-
rűségeket, majd „kialakulhat az értelmező komponensrendszer, mely dominánssá válhat 
a személyiség működésének és viselkedésének szabályozásában”. (Nagy, 2002, 55.o) 
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Ha tehát a személyiség alakulásának szempontjából vizsgáljuk a rajzkészség fej-
lődését vagy éppen visszaesését, akkor érthetővé válik, hogy technikai tökéletesedést 
megcélzó rajztanítás miért nem lehet eredményes. A kamasz számára a valósághű ábrá-
zolásra törekvés a legtöbb esetben kudarcélményhez vezet, hiszen folyamatosan szem-
besül a valóságra sehogyan sem hasonlító munkáival, ráadásul az elterjedt technikai 
eszközök ma már mindenki számára lehetővé teszik a valóságról készített képek végte-
len sorát bárminemű korlátozás nélkül. A serdülő gondolatainak nagy részét belső vilá-
gának megismerése és saját viharos változásai kötik le. A szimbólumok rajza éppen az 
önmagukról való gondolkodásra buzdít, a sokszor nehezen megfogalmazható érzelmek-
nek és gondolatoknak a kifejezését teszi lehetővé. Ráadásul ez a feladatsor nem vár el 
valósághű ábrázolást, mivel az értékelés - a már korábban ismertetett szempontok alap-
ján - nem a technikai tudás vagy a formai jellemzők felől közelítik meg a rajzot. Így a 
megjelenítés minden szempontból a tartalomnak, a kifejezni szándékozott gondolatnak 
vagy érzésnek lehet alárendelve. Ezért a kevésbé jó rajzkészséggel rendelkező kama-
szok is felszabadulnak az elvárások terhe alól, és nyugodtan használják a rajzot kifeje-
zőeszközként az önmagukról való gondolkodáshoz. 
A következő ábrák arra mutatnak példát, amikor az 5-szimbólum feladatsor része-
ként gyenge technikai színvonalú, de erős érzelmi töltettel rendelkező, önkifejezést cél-
zó, expresszív rajzok születtek. A 22. ábrán egy 13 éves roma fiú önmagáról választott 
szimbóluma látható. Ez a szimbólum egy ördög, aki egy nagy pisztollyal rálő egy kicsi 
madárra. A rajz az ügyetlen megjelenítés és felületes színezés ellenére nagyon érzékle-
tesen mutatja be a kamaszkorra jellemző jó és rossz dolgok megkülönböztetésének er-
kölcsi dilemmáját, vagy éppen a saját személyiségének jó és rossz oldalát, melyben ese-
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tenként éppen a rossz kerekedik felül. A rajzoló elmondása szerint a madárnak semmi 
esélye nincsen megmenekülni. 
A 23. ábra szintén egy roma kamaszfiú rajza. A 17 éves fiú családja néhány éve 
egy vidéki tanyáról költözött fel Budapestre a jobb megélhetés reményében. A rajzoló 
az 5-szimbólum feladatsor ház rajzában a saját régi vidéki kis vályogházukat idézte föl, 
ahova nagyon visszavágyódik. Annak ellenére, hogy a képen szereplő emberalak vagy a 
környezet ábrázolása elmarad az életkorától elvárható szint mögött, a rajz mégis erős 
érzelmi tartalommal bír és kifejezetten személyes, sémáktól mentes megoldást mutat. 
Rajzolás közben hosszas gondolkodás után megkérdezte tőlem: 
 
22. ábra, ördög és madár 
„A remény jelét hogyan kell lerajzolni?” 
 
23. ábra, a remény jele 
A vizuális szimbólumok serdülőkorban azért is különösen alkalmasak az 
önismereti gondolkodási folyamatok generálására, mert a serdülők spontán módon is 
szívesen használnak szimbólumokat önmaguk bemutatására. „A szimbólumalkotás célja 
a kamaszkorban legtöbbször személyes tartalmú ’rejtett üzenet’ küldése – jelbeszéd, 
amely nonfiguratív és ábrázoló formát egyaránt ölthett, és egyedi jelképeket tartalmaz. 
A kamaszok számos kulturális jelképet használnak, bár gyakran nem pontosan abban az 
értelemben, ahogyan az ikonográfiai lexikonokban áll. A ’magas kultúra’ jelképeit, mint 
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idézeteket, integrálják saját jelképrendszerükbe. (…) Az alkotó szöveges magyarázata a 
kamaszrajzok szimbólumainak megértéséhez nélkülözhetetlen. A rajz számos esetben 
segíti a szóbeli közlést, utat nyit az egyébként nehezen születő szavaknak. A 
magyarázatból gyakran egészen más képértelmezéshez jutunk, mint amit a látvány a 
felnőtt szemlélőnek sugall.”(Kárpáti, 2001, 199.-200.o) A kultúra jelképeinek 
integrálását példázza a már bemutatott smile jel újraalkotása és önértelmezése, 
(20. ábra) a szöveges magyarázatok alapvető jelentőségét pedig a hörcsög és kígyó 
rajzához fűzött kommentár (19. ábra) vagy éppen az előbbi ház-rajz valódi tartalmára 
rávilágító szóbeli közlés is. Az 5-szimbólum feladatsor elemzésének kiinduló pontja 
ezért minden esetben a rajzoló képekhez fűzött verbális vagy írásos saját értelmezése. 
A továbbiakban a feladatsorban szereplő 5 megadott szimbólumot és ezek 
önkifejezésre alkalmas mögöttes jelentéseit mutatom be. 
A feladatsor szimbólumai 
Az 5-szimbólum feladatsor megadott szimbólumai a hajó, a ház, a szív, a fa és 
egy választott szimbólum önmagukról. A szimbólumok a már ismertetett képzeletbeli 
utazás kerettörténetébe ágyazva kerülnek megrajzolásra. Feltételezésem szerint a 
felsorolt 5 téma mindegyike szimbolikus tartalommal bír, a hétköznapi jelentés mellett a 
hajó, ház, stb. rajzának jellemző jegyei a rajzoló önmagáról alkotott tudatos vagy 
tudattalan, illetve vágyott képét tükrözik. E feltevések kutatási eredményekkel való 
alátámasztása vagy elvetése dolgozatom egyik célja. 
A szociologikus szimbólumértelmezéshez kapcsolódva abból indulok ki, hogy 
ezeknek a szimbólumoknak a rajza az egyén belső világát jelenítik meg, és érthetővé 
teszik azt a rajzolónak önmagának és környezete számára is. Kapitány Ágnes és Kapi-
tány Gábor szerzőpáros egy a példán keresztül a szociologikus nézőpontú, a társadalmat 
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és a külvilágot, illetve a saját, belső világot megismerő és összekapcsoló szimbólum-
használat és értelmezés lépéseit mutatják be. (Kapitány és Kapitány in. Mihály, 
Habermann, 1984, 191.-218.o) A szerzők egyik fontos megállapítása, hogy a szimbó-
lum általános jelentéséhez kapcsolódik az egyén, és saját élményei alapján módosítja 
azt. Így kezdődik el az élmény feldolgozása valamint a külső közeg és a belső tapaszta-
latok kapcsolódása a szimbólumokon keresztül. Az 5-szimbólum feladatsor is pontosan 
a szimbólumnak ezt a funkcióját célozza meg, azaz a felkínált általános jelképhez, té-
mákhoz kapcsolódva (pl. hajó, ház vagy fa) mindenki megkeresi és megalkotja azt a 
formát, mely ugyan kapcsolódik a megadott jelhez, de csakis egyedileg őrá jellemző, 
személyre szabott. A szimbólum így lehetővé teszi az egyéni, belső és a külső világ 
kapcsolódását, jobb megértését. Kapitány és Kapitány így fogalmaznak: „Olyan képet 
kell keresni emlékeink közül vagy fantáziánkból, amely – úgy érezzük – jól kifejezi az 
eredeti élmény ránk gyakorolt hatását. (…) Mindenképpen olyannak kell lennie azon-
ban, hogy az más számára is kifejezze azt, amit én az élmény részének érzek, s amit 
kifejezni akarok. A bennünket foglalkoztató kérdések ugyanis többnyire társadalmilag 
valamiképpen fontos kérdések; minden gondolatnak és még inkább minden szubjektív 
élménynek van bizonyos általánosítható, társadalmasítható része, és a fontos társadalmi 
kérdések éppen ezért mindig nagyon is konkrét szubjektív élményanyaghoz kapcsolha-
tók. A saját élmény kitágításával, más számára is behelyettesíthetővé tételével a 
szimbolizáció feltétlenül lehetővé teszi mások helyzetének, törekvéseinek, gondolkodá-
sának megértését olyanok számára is, aki egyébként nemigen voltak képesek mások 
szemével látni a világot.” (196.o) 
Az itt megfogalmazott érveknek kivételes jelentősége van a kamaszok szimbó-
lumrajzaira vonatkoztatva, különösen a kisebbségi, pl. cigány/roma diákok esetében, 
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akiknél a megértésnek gyakran erős akadálya a pedagógusok és a diáktársak előítéletes 
gondolkodása. A szimbólumokkal való önkifejezés képes megbontani a kialakult gon-
dolkodási sémákat, mert új nézőpontból és a verbális kommunikációtól eltérő módon 
mutatja meg a rajzoló belső világát. Ráadásul az általános érvényű szimbólumok egyedi 
megjelenítésének további nagy jelentőségét az adja, hogy a társadalomhoz kapcsolja a 
rajzoló egyént nem csak a megértés mértékének növekedése, hanem az egészhez való 
kapcsolódás élménye által is. „A jó szimbolizáció tehát minden esetben az egyéni szub-
jektív élmény és a társadalmi objektivitás egymásra vetülését valósítja meg. (…) Tehát 
nem csak a világgal való azonosságot, kapcsolatot segít helyreállítani, hanem az egyén 
belső rendjét is, kiemelve belső szerkezetének meghatározó pontjait. Az egyént ért él-
mény (…) most a szimbolizációs eljárás során szembesült a társadalmi tapasztalatok 
világával is, és ez visszajelzi az egyénnek, hogy saját nézőpontja mindig csak egy része, 
egy vetülete összetett viszonyoknak.” (196.-197.o) Amit itt a szerzők a műalkotások 
értelmezéséről írnak, az vonatkoztatható az 5-szimbólum feladatsor rajzaira is. Hiszen 
ebben az esetben sem csupán arról van szó, hogy minden tanuló megrajzolja a saját ha-
jóját vagy szívét, (ezen keresztül pedig tudatosítja és szimbolikus formába öntve má-
soknak is megmutatja önmaga belső világát), hanem a tanulócsoport a rajzokon keresz-
tül szembesül azzal, hogy ez a sokféle hajó vagy szív mind lehetséges, bennünk létező 
valóság. Sokfélék vagyunk, és egyikünk belső igazsága sem megkérdőjelezhető, hiszen 
mindent közössé teszi, összekapcsolja az alaptéma, a megadott szimbólum. Összekap-
csolódik benne tehát a szubjektív és az objektív, a külső és a belső, az egyéni és a társa-
dalmi. Kamaszkorban a személyiség formálódásának egyik kulcskérdése a belső és a 
külső világ összekapcsolódása és illeszkedése. Ennek a folyamatnak az egyik eszközévé 
válhat a szimbólumok rajza. 
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Az általam választott 5 megadott szimbólum értelmezésénél azonban nem csak a 
szociologikus szemléletű magyarázatokat használom, mert tapasztalataim szerint a hét-
köznapi gondolkodásba - és így feltételezhetően az általam vizsgált tanulók gondolko-
dásába is – mélyen beépültek a szimbólumok különböző gyökerű, akár „beavató” akár 
„tükröző” szemléletű jelentésrétegei is. Így a rajzok készítése során az asszociációk, 
értelmezések és egyéni jelentésadás igen széles spektruma megjelenik, amit a rajzolók 
szóbeli értelmezései is megerősítettek. A rajfeladat szimbólumai közül a ház és fa rajza 
régóta ismert és igen elterjedt pszichológiai rajzteszt témája. Mivel ezekhez a tesztekhez 
illetve azok használatához bőséges szakirodalom kapcsolódik, melyek a ház és a fa 
szimbólumának jelentését is igazolják, ezért ezeknek a szimbólumoknak a jelentéstar-
talmát szűkebben magyarázom meg. Feladatsoromban azonban új, a különböző projekt-
ív feladatokban eddig nem használt elem a hajó és a szív rajza, ezért ennek a két jelkép-
nek az indoklása a leginkább részletes. 
A kerettörténet az 5 megadott szimbólumon kívül más szimbolikus tartalmakat is 
érint. Ilyen például a vihar és hajótörés motívuma, a sziget, a barlang vagy a tükör 
szimbolikus értelmezése. Ezek a motívumok gyakran spontán módon megjelennek a 
megadott szimbólumokat kiegészítve vagy azokból elágazva, a történetet spontán mó-
don tovább gondolva. Mivel azonban ezek a témák nem tartoznak a feladatsor 5 rajzá-
hoz, ezért értelmezési lehetőségeikre nem térek ki. 





A HAJÓ mint szimbólum 
A hajó témája számos kultúrtöténeti és történelmi példával utal arra, hogy az 
embersiég gondolkodásában átvitt értelemben is használatos jelkép. 
Legáltalánosabb értelmezésben a hajó az átmenetet és átkelést jelképezi, 
szimbolikus értelemben élet és halál között. Az emberi élet veszélyeit, 
kiszolgáltatottságát, sebezhetőségét jelképezi az elemeknek kitett bárka képe, 
ugyanakkor a hajó egyben az oltalmazó és segítő eszköz is, mialatt végigviszi utasát az 
életen. (Larousse enciklopédia, 2009, 64.o) Számos vallási és mitológiai történet utal a 
hajónak vagy bárkának erre a szimbolikus szerepére. Az ókori görög mitológiában 
Kharón, az alvilág révésze szállítja a lelkeket az élők és holtak világa között a Styx 
folyón át. (Trencsényi-Waldapfel, 1976, 287.-288.o) A Kalevalában ehhez hasonlóan 
csónak szállítja át a lelkeket a holtak országába, Tuonelába. Szintén a görög mitológia 
egyik legismertebb története Odüsszeusz utazása, melyben a hős, hogy levezekelje 
bűneit, fantasztikus utazáson vesz részt. Ennek során megimseri a világ számos 
jelenségét és önmagát is. Az ókori Egyiptomban a hajó és a bárka szintén több jelképes 
rítus része volt. Ré napisten nappal az égi Níluson hajózik végig bárkájával, 
megvilágítva a földet, majd este átszáll egy másik bárkába, leereszkedik az alvilágba, 
ahol a sötétség erőivel harcolva a föld alatti Níluson hajózik. Reggel újra megjelenik a 
horizonton. (Tokarev, 1988, 461.o) A zsidó és keresztény hitkör is számos 
vonatkozásban hazsnálja a hajó szimbólumát. Noé bárkája az egész emberiség 
megmentő eszköze volt. Amikor Isten kemény haragjában pusztító vízözönt zúdított az 
eltévelyedett emberiségre, akkor megparancsolta Noénak, hogy építsen egy hatalmas 
bárkát. Ez biztosította a büntetés ellenére az élet folyamatosságát. (Ter 7,13-8,22) A 
vízözön monda azonban nem kizárólag a zsidó-keresztény tanítás része, hanem némi 
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módosítással szerepel az iszlám történetei között is. (Cifka, Friss, Kertész, Tótfalusi, 
1988, 42.-55. o) A Gilgames-eposz és a görög özönvízmítosz szintén tartalmazza a 
hajókon, bárkákon való menekülés elemét. (Trencsényi-Waldapfel, 1976, 30-35.o) A 
görög történetet Vergilius átemelte az Aeneisbe, így az a római hagyománynak is részét 
képezi. 
Az Újszövetség egyes történeteiben a hajó a közösség és a védelem jelképe. A 
vihar lecsenedesítésének történetében a bárkában ülő tanítványok megrémülnek a víz 
pusztító erejétől, de Jézus uralkodik az elemeken. (Mk 4, 35-41) A hajó az egész 
Katolikus Egyház jelképe is. Az egyházatyák szerint az Egyház hasonló a tengeren 
hánykolódó hajóhoz, mely nagy viharban sokféle helyről jött embereket szállít. Ez a 
hajó nem süllyed el, mert tulajdonosa Isten, kormányosa pedig Krisztus. Árboca a 
kereszt, a halál fölötti győzelem jele. Kormánylapátjai a két szövetség, vitorlája Krisztus 
szeretete, vaspántjai Krisztus parancsai. A tenger itt mint az egyén illetve a nép (Izrael) 
megpróbáltatásának szimbóluma szerepel. A képet Alexandriai Kelemen és Tertullianus 
honosította meg a keresztény gondolkodásban. (Diós, 1998, 500.o) 
A hajó képét nem csak az egyházi tanítók használták metaforaként. Az 
irodalomtörténet számos példát szolgáltat arra, hogy a hajó milyen összetett jelképként 
szerepel gondolkodásunkban. Becker Fülöp Ágost Rousseauról szóló tanulmánya 
nagyon jól érzékelteti, hogy a hajó mint hasonlat hogyan vonatkoztatható az emberi 
jellemre, mely az életút megtételének eszköze. Az Emil című regényt elemezve Becker 
Emil jellemének bírálatát úgy fogalmazza meg, hogy őt egy hajóhoz hasonlítja: „A nagy 
gonddal épített hajóról hiányzott a ballaszt, hogy a hullámos tengeren föl ne bukjék, 
talán a kötelsség és gond, amelynek súlya az ingadozó hajót egyensúlyba tatott volna. 
(…) A hajónak nincs kormánya: kipróbált, megacélosodott jellem, nincs vitrolája sem: 
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magasabb röptű gondolkodás, tudásvágy, tettvágy és teremtő erő.” (Becker, 1902, 55.o) 
A verseknek is gyakori költői képe a hajó. A teljesség igénye nélkül idézek néhány 
jellemző példát a költészetből. Petőfi Sándornál a hajó az uralkodó nemesség, míg a 
tenger a néptömegek szimbóluma. (Petőfi Sándor: Föltámadot a tenger) Arthur 
Rimbaud Részeg hajó című versében önmagát és a saját emberi éltútját azonosítja a hajó 
útjának bemutatásával. De kiváló példa a hajó emberi élettel való párhuzamára az 8. 
századi kínai költő verse is: „Hajó a Sors, hab verdesi mogorván/és akaratunk rajta 
gyenge kormány.” (Vej Jing-Vu: A jangcén vitorlázva. Fordította Kosztolányi Dezső) 
Kevésbé allegorikusan használja a hajót számos egyéb irodalmi alkotás, melyekben a 
hős tengeri úton jut elképzelt, szimbolikus tartalmakat megvalósító világokba, mint pél-
dául Gulliver (Swift), Robinson Crusoe (Defoe), vagy Szindbád (Krúdy Gyula). A kü-
lönleges tulajdonsággal bíró, szimbolikus szerepet betöltő hajók napjaink sikeres filmje-
inek is központi motívumai. Jó példa erre a Karib tenger kalózai című mozifilmben sze-
replő Fekete Gyöngy nevű kalózhajó, Pán Péter repülő hajója, vagy az Assassin nevű 
animációs játéksorozat ikonikus hajói, de nem maradhat ki a sorból a szinte mitológiai 
magasságokba emelt Titanic sem. 
Annál is inkább a hajóhoz tapad a kaland, az emberi túlélés és a sikeres küzdelem 
ideája, mert számos esetben a hajó valóban ezt a szerepet töltötte be az emberiség törté-
netében. Így kultúránk alapvető tudásanyagához tartoznak a viking hajók, Kolombusz 
Kristóf Sancta Maria-ja, a spanyol Armada vagy a II. világháború tengeri csatáinak ha-
jói. Ezek a valóságos eszközök az emberi leleményességnek, kitartásnak, a világ felfe-
dezésének vagy éppen a jó ügyért való küzdelemnek a szimbólumaivá váltak. A hajók 
kultúrtörténetben betöltött alapvető helyét tükrözi képzőművészeti alkotások egész sora 
is. Hollandiában külön iskolája van a tenger- és hajófestészetnek, mely a XVII. század-
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ban élte fénykorát, de mindmáig tovább él. (Pataky, Marjai, 1973) A hajókhoz kötődő 
szimbolikus tartalomra utalnak a hajók orrfigurái is, melyek jelzéseikkel nagy szerepet 
játszottak az írástudatlan közösségekben. Néha valamilyen babonás elképzeléssel vagy 
vallásos hittel ruházták fel ezeket a szobrokat, és mágikus erőt, védelmet tulajdonítottak 
neki. (Dhanjal, 2011, 126.-131.o) A hajó jelképének kultúránkba való beágyazódásáról 
árulkodnak a városok vagy országok címerében szereplő hajófigurák is. Európai fővá-
rosok közül ilyen Helsinki vagy Párizs. Ez utóbbinál a szimbolikus jelentést erősíti az a 
tény, hogy a város nem tenger partján fekszik, valamint a címeren olvasható felirat is: 
Fluctuat nec mergitur. (Hánykolódik, de nem merül el). (24. ábra) Több fejlődő ország 
címerében is szerepel a hajó motívuma, ahol az ország történelmére, felfedezésére és 
konkrét gazdasági jelentőségére utal. Ilyen például Kuvait, Libéria, Costa Rica, Tuné-
zia. (25. és 26. ábra) 
 
24. ábra, Párizs címere 
 
25. ábra, Costa Rica címere 
 
26. ábra, Tunézia címere 
E kulturális örökségeknek a hétköznapi gondolkodásba való beépülését jelzik 
azok a szólások vagy szófordulatok, melyek a hajózást az emberi élet jelképeként 
használják. Erre példa a nyugodtabb vizekre evez; révbe ér; hányattatott életet élt; meg-
feneklett vagy zátonyra futott ügy; hátszelet kapott; vagy éppen az egy csónakban evez-
nek kifejezések. (Kertész, 1985) A szólások közül a hajó emberi életre vonatkoztatott 
szimbolikus tartalmára utalnak a következő példák: Csendes tengerek nem nevelnek 
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ügyes tengerészeket; Hajótörés után bölcsebb a kapitány, A hajó magától is lemegyen a 
folyón; szép időben könnyű hajót kormányozni. (Margalits, 1896) Elhagyja a süllyedő 
hajót; menekül mint patkány a süllyedő hajóról. (T. Litovkina, 2005, 230.o) Feuer Má-
ria a gyermekrajzok fejlődéslélektanát bemutató kötetében külön kitér a hajó ábrázolá-
sának fejlődésére. „A hajó a történeti idők kezdetétől szimbolikus járműként szerepel 
számtalan mítosz és vallás jelképrendszerében. Kapcsolatos más létformákba való elju-
tással, a halállal, a születéssel, az újjászületéssel é az ünnepekkel is. Általában össze-
függésbe hozható az utazással és az életút megtételével. A sors megoldandó kulcsfela-
data: a nagy vízen való átkelés. A hajó, a csónak, a bárka tehát kapcsolatos a nagy erő-
próbákkal, de segíti is az utazót, a jó kormányos biztonságban partra ér. A hajó szimbo-
likus jelentéseire utalnak a közmondások is.” (Feuer, 2000, 362.o) Feuer külön kitér 10-
15 évesek rajzaink hajóábrázolásaira, melyek megfigyelései szerint a könyvekben és 
filmekben szereplő nagy, régi típusú vitorlás hajókat ábrázolnak. A képi megjelenítés 
hangsúlya a szerkezet és felépítés átlátásán, megértésén van. „A rajzok kifejezik az em-
beri ügyesség, okosság és leleményesség győzelmét az elemi és szabályozatlan erők 
fölött.” (Feuer, 2000, 370.o)  
A 27. ábrán a Feuer Mária által megfigyel hajósémák láthatók. 
 
27. ábra, Feuer Mária által összegyűjtött hajósémák 
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Rajzi feladatsoromban a hajó szimbolikus jellegét erősíti az a tény, hogy a vizs-
gált tanulók környezetében a hajó nem hétköznapi közlekedési eszköz. A serdülő élet-
korra pedig jellemző a családtól és szülőktől való függetlenedés vágya, ezért az utazás 
fantáziája különösen is mozgósító erejű felhívó kép. Tovább erősíti az utazás saját élet-
helyzetükkel való párhuzamát az a tény, hogy a vizsgálatban résztvevő 8. osztályos ta-
nulók nagy része valóban búcsúzásra, szimbolikus vagy valódi értelemben vett utazásra 
készül, hiszen a tanév vége után más oktatási intézményben, középiskolában folytatják 
tanulmányaikat. A feladatsor kerettörténete szerint egy fantáziabeli utazásra indulunk. 
Ebben a kontextusban a hajó tehát egyrészt a valóságos, külső világtól való eltávolodást 
és a belső gondolatok felé fordulást jeleníti meg. Másrészt mivel ebben az esetben a 
hajó az utazás eszköze, így ezzel párhuzamot vonva feltételezem, hogy a rajzon a hajó 
jellemzői az életre indulás eszköztárát mutatják meg. Feltételezem, hogy a vizsgált ka-
maszok saját maguknak tervezett hajóinak mérete, stabilitásának mértéke, irányítható-
sága és felszereltsége azt tükrözi, hogy a serdülő milyen érzésekkel indul útnak. Azaz a 
rajzoló mennyire érzi magát felkészültnek, magabiztosnak az ismeretlen, új élethelyze-
tekben? Hogyan viszonyul az élet kihívásaihoz? Mennyire képes saját maga irányítani a 
sorsát (hajóját), milyen belső vagy külső eszközökkel van ellátva? (például fegyverzete 
van-e, és ha igen, miért van rá szüksége? Támad vagy védekezik ezekkel?) Elképzelése 
szerint milyen külső tényezők nehezítik vagy segítik az útnak indulását? 
A következő példák olyan hajók rajzait mutatják be, melyek felszereltsége és 
helyzete a rajzoló saját értelmezése, valamint a rajz tartalmi és formai jegyei alapján 
összefüggésben vannak a rajzot készítő serdülők érzéseivel vagy lelkiállapotával. A 28. 
ábrán látható hajó egy 14 éves fiú rajza. A zárt formájú hajó katonai színekkel van kidí-
szítve és számos fegyver látható rajta. A rajz a formai és tartalmi jellemzők alapján vé-
97 
 
dekező, rejtőzködő magatartásra utal. A tanuló saját szavai megerősítik a minél telje-
sebb biztonságra törekvést: 
„Lánctalpas hadihajó, kétéltű, így a szárazföldön és a vízen is jól tud menni. Minél több 
fegyvere van, annál jobb. Agresszív, mindig támad.” 
 
28. ábra, lánctalpas hajó 
A 29. ábrán lévő képet egy 14 éves fiú készítette. Két hajó is látható rajta. Az 
egyik egy háromkéményes hajó, amelyik félig a víz alatt van, csak a kéményei lógnak ki 
a víz vonala fölé. A másik egy kicsi mentőcsónak, amiben egy pálcikaember áll és kia-
bál. (a szóbuborékban olvasható felirat: WohhoooOOOoo!) A kis csónak mellett egy 
kitátott szájú, nagyméretű hal látható hegyes fogakkal. A rajznak mind a formai és tar-
talmi jegyei, mind pedig a rajzoló önértelmezése bizonytalanságról, veszélyeztetett ér-
zésről, szorongásról árulkodnak. A rajzoló így mutatja be a képet: 
„Én nem a süllyedő hajón vagyok, hanem a mentőcsónakban! Azt meg bekapja egy cá-
pa. Segítségért kiabálok.” 
 
29. ábra, süllyedő hajó 
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Hasonló érzéseket tükröz a 30. ábrán látható hajó rajza is. Ebben az esetben a rajzi 
jegyek és a kommentár alapján feltételezhető, hogy a rajzoló fiú valamely konkrét vagy 
általánosabb külső veszélyérzet miatt nem nagy önbizalommal vág neki az élete válto-
zásainak. A rajzot készítő 13 éves fiú így mutatja be a munkáját: 
„A kikötő tele van krokodilokkal, ami-
kor el akartam indulni a hajómmal, 
akkor az egyik megtámadott. A hajót 
kettéharapta, engem felfal. A partról 
nézi egy ember, de nem segít.” 
 
30. ábra, kikötő krokodilokkal 
 
31. ábra, esernyő hajó 
A 31.-33. ábrán látható hajók 14 éves lányok munkái. A 31. számú ábrán egy 
esernyő látható, amelyik úszik a vízen. A rajzoló annyit mondott róla, hogy egyáltalán 
nem biztonságos. A 32. és 33. ábrán látható hajók ezzel szemben nagy méretükkel, fel-
szereltségükkel és a rajzokhoz fűzött szóbeli megerősítés alapján biztonságérzetet, ka-
landvágyat és egészséges önértékelést sugároznak. (bővebben lásd a rajzelemzés szem-
pontjait bemutató fejezetben) 
 
32. ábra, Hawaii hajó 
 
33. ábra, hajó gyümölcsökkel 
99 
 
A HÁZ mint szimbólum 
A ház rajza az egyik leginkább elterjedt és széles körben alkalmazott, validált te-
matikus rajzteszt. A házrajzok elemzését először Buck írta le a Ház-fa-ember tesztben 
(Buck, 1948), de később számos más szerző közölt róla monográfiát vagy elemzést. E 
szerzők alapján a ház a lakóhelyet, az otthont és a családon belüli kapcsolatokat, vala-
mint a személyiség egészét és szerkezetét is szimbolizálja. Vass Zoltán ismertetése sze-
rint a ház-fa-ember teszt témáit Buck nem véletlenül választotta. Okai között szerepel, 
hogy ezek a motívumok még kisgyermekek számára is ismerősek és könnyen elfogad-
hatók, ezért őszintébben és szabadabban beszélnek róla mint más motívumokról. Az 
elemzések során ráadásul minden rajz „önarckép”, amelyben az egyes részleteknek is 
külön jelentőségük van, melyek összefüggnek az érzelmekkel vagy az intellektuális 
fejlettség szintjével. Ezek alapján a már felsorolt jelentések mellett a ház a rajzoló 
gyermek otthonnal kapcsolatos attitűdjeit és a szülőkkel, testvérekkel való kapcsolatát is 
szimbolizálja. Felnőtteknél a házastárssal kapcsolatos attitűdöket és a családi légkört 
tükrözi. (Vass, 2007, 69-70.o) 
Feuer Mária a gyermekrajzok fejlődéslélektanának bemutatása során szintén ki-
emelten foglalkozik a ház ábrázolásának fejlődésével. „A ház a nomád életet elhagyó, 
letelepülő ember helyhez kötődésének szimbóluma, ugyanakkor az archaikus népeknél a 
világ közepének jelképe. A biztonság, a védettség, a stabilitás, a viszonylagos állandó-
ság képzetét kelti. (…) A mélylélektan felfogása szerint ami a házban történik, az ben-
nünk történik, az álmainkban gyakran mi magunk vagyunk a ház. Fontos tehát, hogy 
melyik szinten és mi történik benne álmunkban, hogy éppen rendet rakunk, javítjuk, 
felújítjuk vagy elherdáljuk, rongáljuk, kárt okozunk-e benne.” (Feuer, 2000, 350.o) 
Feuer külön kiemeli a vár ábrázolását is, mely az 5-szimbólum feladatsor ház-rajzainál 
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visszatérő motívum. „A vár a biztonságnak, a fenyegetettség kizárásának, a stabil erő-
dítménynek a szimbóluma. Ugyanakkor – lévén sokkal zártabb és körülhatároltabb épü-
let a háznál – bizonyos értelemben el is választ a külvilágtól. (…) Mindez jelképezheti a 
pszichikum zártabb szféráit, de szimbolizálhatja az individuális fejlődést is.” (Feuer, 
2000, 339.o) Az 5-szimbólum feladatsorban a vár rajza a rajzoló önértelmezésének 
függvényében fokozott rejtőzést, elzárkózást, védekezést vagy éppen nagy biztonságér-
zetet és hangsúlyozott, erős védelmet fejezhet ki. 
Az 5-szimbólum feladatsor használata során nem pszichoanalitikus elemzést vég-
zek, de a háznak mint szimbólumnak a jelentését a pszichológiai gyakorlat alapján ér-
vényesnek tekintem. Feuer Mária megállapításaihoz kapcsolódva feltételezem, hogy 
nem csupán az álom során, hanem a képzeletben megalkotott ház is a rajzoló személyét 
tükrözi. Ez a szimbólum a pszichológiai értelmezés és az életkor miatt első sorban a 
családi háttérről és a családon belüli kapcsolatokról szól, erre utal az 5-szimbólum fela-
datsor kerettörténete is, melyben a hajótörés után a szigeten talált ház a „hazaérkezés”, 
az „otthonra találás” jelképe. Ugyanakkor feltételezem, hogy pont a kerettörténet miatt a 
ház szimbolikus jelentése ebbe az esetben részben módosul és kibővül. A ház itt a csa-
ládi kapcsolatok jelképes megjelenítése mellett a hajótörés motívuma miatt általánosabb 
értelemben is menedékhely, védelem, baj esetén biztonságot nyújtó támogató közeg; 
vagy éppen ezeknek a hiányát tükrözi. 
Ezt a feltételezést megerősítette számos rajzolónak a saját képéhez fűzött verbális 
kommentárja. A következő ábrák olyan ház-rajzokat mutatnak be, melyeken a rajzolók 
saját értelmezései a ház szimbolikus tartalmát támasztják alá. A 34. ábrán egy 15 éves 
lány ház rajza látható. A rajz tartalmi és formai elemzésének eredményét megerősítik a 
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rajzoló képhez fűzött szavai. Ezek alapján a rajzoló lány számára ez a ház a családi biz-
tonságot, ugyanakkor a kamaszkor önállósulási, elszakadási törekvéseit is jelképezi. 
„Barátságos, napsütötte tisztáson áll. Belül világos, sok ablaka van, sok szoba, nagy 
konyha, tágas szalon, meg minden amit egy ilyen úri házban meg lehet találni. De ezt a 
házat távolinak érzem, nem tartogat már számomra újdonságot. Az egyetlen különleges 
benne, hogy a dzsungel közepén áll és bármikor bemehetek. Engem most sokkal jobban 
érdekel az erdő!” 
 
34. ábra, ház a dzsungelben 
A 35. ábra egy 14 éves roma fiú rajza. A kép és a felirat is azt tükrözi, hogy a raj-
zoló baj (vagyis a kerettörténet szerinti hajótörés) esetén milyen védelemre, milyen me-
nedékre számít. Az épületen látható felirat szerint a ház, amit a szigetre érve talál, egy 
„világvégi börtön”. Bejárata mellett zászló leng, melyen a következő szöveg olvasható: 
„Innen még senki se jutott ki”. A bal oldali feltartott karú emberalak (a rajzoló szavai 
alapján ez ő maga) egy barlangban áll és elmondása szerint sír. Mivel a fiú tágabb csa-
ládjában és ismeretségi körében többen ültek már börtönben, így feltételezhető, hogy a 
rajzban a saját elképzelt jövőképe is megjelenik. 
„Világvégi börtön. Innen még senki se jutott ki.” 
 
35. ábra, világvégi börtön 
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A SZÍV mint szimbólum 
A szívhez tapadó számos szimbolikus tartalomról és érzelmi töltésről nagyon kife-
jezően árulkodnak azok a magyar nyelvben használatos szavak vagy kifejezések, me-
lyek a szív szóval egy lelkiállapotra vagy az emberi jellem egyes tulajdonságaira utal-
nak. Ilyen kifejezések például a vajszívű, lágyszívű, jószívű, szívesen, kőszívű, kemény-
szívű, szívtelen, szűkkeblű, jégből van a szíve, aranyból van a szíve, csupaszív, oroszlán-
szívű, szívtipró, összetörte a szívét, szívbe markoló, szívet tépő, szívet melengető, meg-
hasadt a szíve, szívébe zárta, lángolt a szíve, összeszorult a szíve a félelemtől, kitárja a 
szívét, szívére vette, szíven ütötte, szívén viseli a sorsát, a szívére hallgat, szívébe zárta, 
majdnem kiugrott a szíve a helyéről, torkában dobogott a szíve, tiszta szívből, keserű 
szívvel, nagy kő esett le a szívéről, szívvel-lélekkel, eszem a szívedet, szívem közepe, 
gyermeket hord a szíve alatt, jó szívvel viseltetik valami vagy valaki iránt, két szerető 
szív egymásra talál, szívből jön, stb. 
A szívhez kapcsolódó szimbolikus jelentések részben az emberi szerv meghatáro-
zó szerepéből fakadnak. „A szív a vérkeringés központi szerve és motorja. (…) A vege-
tatív idegrendszer reflexesen szabályozza a szív működését a mindenkori helyzetnek, 
igénybevételnek megfelelően.” (Tarsoly, 2010, 91.-93.o) Ennél a funkciójánál fogva az 
emberi élet központját jelképezi. (Ha valakinek dobog a szíve, az egyet jelent azzal, 
hogy él.) A vallástörténeti munkák szerint a szív a legkülönbözőbb hitrendszerekben 
központi jelentőséggel bír, így pl. az egyiptomi, az ókori görög és római vallásokban, 
kínai hittanításokban és a zsidó-keresztény hagyományban is. Mivel kutatásom kontex-
tusa az európai kultúrához kötődik, így csak ez utóbbi vallások szívhez mint szimbó-
lumhoz kötődő gondolatrendszerét ismertetem. A Szentírásban a szív az ember belső 
életének központja, lelki erőinek és képességeinek forrása. Ez a lelkiismeret helye, va-
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lamint az Isten- és emberszeretet is a szívben lakozik. A lángoló szív az Isten iránti sze-
retet jelképe. (Diós, 2008, 314-318.o) A keresztény tanításban külön jelentősége van 
Isten szent szívének, Jézus szívének, valamint Szűz Mária szívének, melyet Simeon 
jövendölése szerint a fájdalomra utaló tőr járja át. „S a te lelkedet is tőr járja át, hogy 
így megnyilvánuljon sok szív érzése.” (Lk, 2,35) 
A szív nem csak a vallásoknak, hanem a népművészetnek is kedvelt motívuma. 
Előzménye a római ornamentikában jelenik meg a babérlevél stilizálásaként, elsősorban 
bajelhárító funkcióval. Magyarországon a 17. századtól terjedt el a forma használata. A 
parasztok számára dogozó mesteremberek, valamint a parasztok és pásztorok munkáin 
egyaránt általános. (Ortutay, 1982, 52.o) 
Jelentős a szív motívumának a szerelmi ajándékokhoz köthető használata, melyek 
általában fontos használati tárgyak voltak. (pl. vetélő, fonószék, gereblye, ládika, stb.) 
Az ezeken a tárgyakon szereplő díszítőelemek szerelmi szimbólumoknak számítottak, 
így a szív, a virág, vagy a páros madár. (Ortutay, 1982, 10.o) A szív a testi szerelem 
jelképe is, hiszen formája a női keblekre, a szeméremdombra, lefelé fordítva pedig a 
férfiak heréjére vagy éppen a női fenékre hasonlít. A szív legelterjedtebb, leginkább 
általános jelentése, hogy az érzelmek székhelye, a szeretet és szerelem szimbóluma. 
Ennek története a középkori szerelmi szimbolikában gyökerezik, de a görög és római 
mitológia szerelemhez kötődő istenei is (Erósz, Ámor, Cupido) nyilaikkal az ember 
szívét célozzák meg. A 15. századtól a szívet a profán, világi szerelem jelképének tartot-
ták, így szexualitáshoz és a testi szerelemhez is köthető a szimbólum. A 18. századtól 
vált a szerelmi vagy házastársi kapcsolat képi szimbólumává. Napjainkban a padokba 
vésett vagy falra firkált, nyíllal átszúrt szív (gyakran a szerelmesek nevének kezdőbetű-




Az irodalmi életben, a szerelmi költészetben, a vallási és világi festészetben és 
szobrászatban megszámlálhatatlan példa mutatja, hogy a szív az érzelmek helyének 
szimbóluma. Gyakori motívum mint szerelmi jelkép a tetováló mintákon, a különböző 
együttesek jelképeként és divatmotívumként is. A szív a szerelmesek ünnepeként szá-
mon tartott Valetin-nap jelképe. Reklámgrafikai feliratokban általánossá vált a „szeret” 
szó helyettesítése egy szív formájú ikonnal. (Pl. I ❤ Hungary) 
Ezek alapján az 5-szimbólum feladatsorban a saját szív rajzát a különböző érzel-
mek, érzelmi kötődések és vágyak kifejeződésének tekintem. Tükröződik benne, hogy 
milyen érzelmek töltik el a rajzolót, vagy mihez kötődik érzelmileg, legyen az személy, 
állat, tárgy, tevékenység, ideálkép vagy vágy. Így tehát gyakran megjelennek benne a 
rajzoló számára fontos személyek, (pl. családtagok, barátok vagy szerelmek) hobbik 
vagy kedvtelések jelképei. A saját szív mint érzelmeket kifejező szimbólum megmutat-
kozik az előzőekben már idézett szívrajzokon is. Ilyenek az átfirkált szív, (5. ábra) a 
sárkányos szív, (8. ábra) a dühös szív, (13. ábra) vagy a jégszív rajzai (16. ábra). 
A 36. ábra egy szenvedélyes pókerjátékos 14 éves roma fiú rajza, aki a szívbe be-
leírt klubnak a törzsvendége. (Cabana Club) A 37. ábrát egy 13 éves roma lány készítet-
te, aki a szívbe beleírta a barátai és családtagjai nevét, valamint kedvenc időtöltéseit is, 
pl. „party” és „shopping”. 
 
36. ábra, Póker a szívben 
 
37. ábra, Party és shopping 
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A 38. ábrán látható rajz szimbolikus formában mutat be érzelmeket, ahogyan a 
gyufa lángjától felolvad a jég szív. A rajzoló 14 éves cigány lány így mutatja be: 
„Ez egy csalódás után újból szerelemre lobbanó szív. Még le van lakatolva és seb be 
van ragasztva, de már olvad rajta a jégpáncél. Ott van alatta a tócsa.” 
 
38. ábra, olvadó szív 
A szív rajzokon gyakran megjelennek a vágyak, ideálok és a jövőre vonatkozó elképze-
lések is. A 39. ábra egy 15 éves roma fiú rajza. A képen ez elmondása szerint a vágyai 
és az elérendő céljai szerepelnek. Ezek a következők: 
„Egy zsák pénz, a Casino, ahova járni szeretnék, de még nem engednek be, mert kiskorú 
vagyok. Egy fehér Mercedes autó, pont olyan, mint amilyen az unokatestvéremnek van. 
Ő az a férfi ott a képen. Jól ki van gyúrva, rá szeretnék hasonlítani. Gyúróterembe jár, 
az is ott van a képen, meg persze egy engedelmes meztelen nő. És egy szép nagy családi 
ház.” 
 
39. ábra, Casino a szívben 
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A 40. ábrán látható szív az egyszerű megjelenítés ellenére igen részletesen kifejezi 
rajzolójának, egy 14 éves lánynak az érzelmeit. Így mutatja be: 
„Sötétben van ez a szív, mert sokat érzem magam egyedül. Belül sárga, ez az irigység. 
Irigy vagyok a többiekre, akiknek sok barátjuk van. Körülötte fal van, elszigetelve érzem 
magam. Védelemből építettem. Ez a rajz tetszik az 5 közül a legjobban!” 
 
40. ábra, szív a sötétben 
A VÁLASZTOTT szimbólumok rajza 
A feladatsor választott szimbóluma nem azonos a rajzvizsgálati módszerek köré-
ben igen gyakran alkalmazott szabadrajzzal. A szabadrajz során a rajzoló teljesen sza-
badon választhatja ki a rajz témáját, az 5-szimbólum feladatsorban azonban az instruk-
ció konkrét keretet szab a választásnak, a rajzolónak ugyanis önmagáról kell választania 
egy jelképet. A feladat a következő módon pontosítható: „Mi az a konkrét figura vagy 
elvont jelkép, ami téged most a legjobban bemutat, ami most a leginkább jellemző rád? 
Ez lehet egy állat, egy növény vagy bármilyen tárgy, egy ruhadarab, egy rád jellemző 
tevékenység vagy sport jelképe, a kedvenc együttesed, sztárod vagy sportcsapatod jele, 
egy márkajelzés vagy a kedvenc tantárgyad szimbóluma. Bármi, amiről úgy érzed, hogy 
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téged most jól bemutat.” A szabadrajzzal ellentétben tehát a választás itt csakis önmaga 
lehető legtalálóbb képi kifejezésére korlátozódik. 
A rajzok motívumainak szimbólumként, jelképként való kezelését az indokolja, 
hogy a rajz instrukciója kifejezetten erre szólít fel. Mivel a szabadon választott szimbó-
lumok témái rendkívül sokfélék lehetnek, ezért a különböző rajzok jelentéstartalmának 
értelmezését minden egyes esetben külön-külön kell elvégezni. A szabadon választott 
szimbólum instrukciójához hozzátartozik, hogy a rajzoló verbálisan is megnevezze azt, 
amit lerajzolt. E nélkül a rajz nem értelmezhető, vagyis a tanulók önértelmezése és a 
rajzhoz fűzött szóbeli magyarázata ennél a szimbólumnál is alapvető feltétel. A szaba-
don választott szimbólumok értelmezése sokféleségük és választhatóságuk ellenére 
mégsem egészen esetleges, és nem is csak a rajzoló önértelmezésére hagyatkozik. Fel-
fedezhetők ugyanis közöttük olyan jellemző típusok, melyek párhuzamba hozhatóak a 
szimbólumértelmezés egyes területeivel. 
Bak János tanulmánya a középkor szimbólumaira tesz rendszerezési kísérletet. A 
képi szimbólumok rendszerezését a szerző három szempont szerint végzi el: a szimboli-
zálás módja szerint, eredetük szerint és funkciójuk szerint. A szimbolizálás módjához 
kapcsolódó mechanizmusok gyakran felfedezhetőek a serdülők önmagukról alkotott 
szimbolikus képen is. „Az a gondolati folyamat, amely egy képet szimbólummá tesz, 
azaz ’a szimbolizálás módja’, általánosságban és kivétel nélkül, per definitionem: 
konkrét az absztrakt helyett.” (kiemelések a szerzőtől, Bak, 1995, 362.o) Ennek fajtái 
lehetnek például a megszemélyesítés; (ezen belül lehet antropomorf vagy zoomorf), 
pars pro toto, vagyis rész az egész helyett; időben mostani egy távoli jövőben bekövet-
kező dolog helyett. 
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Bár az idézett szerző a keresztény szimbólumokból hoz példákat, ugyanezek a fo-
lyamatok figyelhetők meg a serdülők saját magukról alkotott szimbólumrajzain is. A 41. 
ábrán látható unikornis egy 14 éves lány rajza önmagáról, mely példa a zoomorf ábrázo-
lásra. A „pars pro toto” ábrázolásra gyakori példa, amikor a tanulók egy-egy jellemző 
kedvtelésüket vagy hobbijukat választják ki önmaguk szimbólumaként. Erre látunk pél-
dát a 42. ábrán, melyet egy 15 éves roma fiú készített. A rajz felirata a „box”, ez a rajzo-
ló kedvenc sportja, hetente többször jár edzésre és annyira fontos neki ez a sport, hogy a 
magáról választott szimbólumban azonosítja magát a tevékenységgel. 
 
41. ábra, unikornis 
 




A következő ábrákon a serdülők olyan formában ábrázolják önmagukat, melyek 
értelmezhetőek a távoli jövőben bekövetkező dolog vágyott képének, illetve antropo-
morf szimbólumoknak is. A 43. ábra egy 15 éves roma fiú választott szimbóluma ön-
magáról, meghatározása szerint: 
„a világ leghíresebb focistája.” 
 
43. ábra, focista 
A 44. ábra szintén egy szabadon választott szimbólum, a rajzoló 14 éves roma fiú 
elmondása szerint „egy kigyúrt férfi”. A fiú rajzoláskor megfigyelhető testi adottságai 
nem hasonlítottak a rajzon szereplő figura megjelenésére, ezért feltételezem, hogy itt is 
egy ideálkép megformálásról van szó. 
 
44. ábra, kigyúrt férfi 
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A 45. ábrán látható választott szimbólum egy 15 éves cigány lányrajza. Így mutat-
ja be: 
„Ez egy barbie. Én is az leszek nagy koromba, és lesz egy gazdag férjem.” 
 
45. ábra, barbie baba 
A szabadon választott szimbólumok másik gyakori motívuma az állatfigura, mely 
a fenti tipológiában is megjelenik. Olyan gyakori és fontos motívum ez, hogy az 5-
szimbólum feladatsor formálódásának idején a választott szimbólum helyett állatrajz 
volt a 4. megadott téma. A későbbi gyakorlat során bebizonyosodott, hogy árnyaltabb 
önkifejezést tesz lehetővé a tágabb megjelölés (választható szimbólum), azonban az 
állatrajzok azóta is gyakran megjelennek a témák között. Vass Zoltán a tematikus rajz-
tesztek ismertetése során idézi az állatrajzok értelmezésének lehetséges tartományait. 
Az állatrajzok lehetnek elfojtott késztetések megjelenítései, de az állatrajz lehet a test-
séma és a személyiség biológiai oldalának tükrözése is. Valamint azt is megmutathatja, 
hogy mennyi és milyen intenzív energiával rendelkezik a személy. Állatrajzban köny-
nyebben megjelennek fájdalmas vagy elfogadhatatlan érzések, és a tanult sablonok ke-
vésbé befolyásolják, mint az emberrajzot. Az álatok speciális szimbolikája is figyelem-
be vehető az állatrajzok esetében, melyet legrészletesebben az állatcsalád-rajzoknál dol-
goztak ki. (Vass, 2007, 72.o) A következő ábrák olyan állatrajzokat mutatnak be, me-
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lyeken keresztül a rajzolók önmagukat fejezték ki. (46.-48. ábra) Az állatok mint szim-
bólumok a rajzolók elmondása alapján gyakran egy-egy fontos emberi tulajdonságot, 
jellemvonást vagy érzést jelképeznek. 
A 46. ábrán látható madarat egy 14 éves roma lány rajzolta. A rajzoló az állatfigu-
rán keresztül fejezte ki pozitív érzéseit, szárnyaló belső energiáit. Mivel a megadott té-
ma a saját magáról választott szimbólum rajza volt, így feltételezem, hogy a rajzról 
mondott jellemzők saját magára vonatkoznak. Így beszél a képen látható madárról: 
„Nagy szárnya van, repül meg énekel. Énekel, mert repülhet!” 
 
46. ábra, éneklő madár 
A 47. ábra egy kutya, rajzolója egy 13 éves lány. A rajzhoz fűzött verbális közlés 
megerősíti a kutya sztereotip tulajdonságaival való azonosulást. Így mutatja be: 
„Azért kutyát választottam, mert az hűséges. Akivel tényleg igazi barátságban leszek azt 
nem hagyom ott. Van is két ilyen nekem.” 
 
47. ábra, hűséges kutya 
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A 48. ábrán két állatfigura is látható, egy bikafej és egy medve. A 14 éves rajzoló 
fiú kommentárja érdekesen megvilágítja a két szimbólumválasztás különböző okait. A 
bikafej a Chicago Bulls csapat jele, így a bika nem az állathoz köthető tulajdonságok, 
hanem egy sportcsapat logója miatt került a rajzra. Ebben az esetben a figura a kedvte-
lésről, időtöltésről, érdeklődési körről tár fel információt, és nem a rajzoló jellemvoná-
saira utal. A medve figurája azonban a rajzoló elmondása szerint az önmagáról alkotott 
belső képet mutatja. Ez a medve-alak egyébként jól tükrözi a rajzoló testsémáját, bioló-
giai megjelenését, de a szóbeli komment alapján belső energiát és törekvéseit is. Az 
állat fenyegető megjelenítését finomítja a felirat, a szimbólum megnevezése („maci”). 
Különösen érdekes ezen a rajzon, hogy bár mindkét állatfigura tartalmaz bizonyos ag-
resszív jegyeket (pl. a bikafej szarva, a medve testtartása és nyitott, fogakkal teli szája) a 
végső értelmezés mégsem erről szól. A rajzoló ezt mondja az állatfigurákról: 
„A bika a Chicago Bulls jele, ez a kedvenc kosárcsapatom. A medve a kedvenc állatom. 
Annak képzelem magam. Vicsorog, alfahímnek érzi magát. Dühös, de nem támadó, csak 
megijeszt.” 
 
48. ábra, Chicago Bulls és maci 
A választott szimbólumok állatfiguráinak témaköréhez tartoznak az előzőekben 
már bemutatott állatrajzok és a hozzájuk fűzött magyarázatok is. Így az őzike rajza 
(14. ábra), amely egyébként az állatfigurához kötődő speciális szimbolikánál fogva még 
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inkább alátámasztja a szorongást mint érzelmi tartalmat (az őz zsákmányállat, a becéző 
megnevezés pedig a gyermekkora utal, mely szintén fokozza a kiszolgáltatott helyzet 
benyomását). Ide tartozik továbbá a kígyó és hörcsög rajza, (19. ábra) a különböző ma-
darak rajzai (22. és 46. ábra) valamint az unikornis rajza is (41. ábra). 
Másik visszatérő motívum a szabadon választott szimbólumok körében a külön-
böző tárgyak rajza. Kapitány Ágnes és Kapitány Gábor a Tárgyak szimbolikája című 
könyvükben (2005) úgy fogalmaznak, hogy a mindennapi életben folyamatos a szimbó-
lumok teremtése. Az ipari társadalmakban és a fogyasztásra orientált világban pedig 
éppen a minket körülvevő tárgyak válnak a szimbólumalkotás, szimbólumértelmezés, és 
szimbólumhasználat legelevenebb területévé. Egy tárgy szimbolikus jelentése nagyon 
sokrétű lehet. Jelölheti egy csoporthoz való tartozást, történetiséget, jele lehet a társa-
dalmi hierarchiának vagy presztízsnek, lehet spirituális jellege vagy összekötő, barátsá-
got kifejező jelentése is. „Az egyes tárgyak ekként csoport- illetve kultúra szimbólu-
mokként (is) értelmezhetők, akkor ez a legkisebb csoportig, a legkisebb kulturális egy-
ségig: az egyénig érvényes. Egyes tárgyak egyéni szimbólumokká válnak, egy-egy 
egyén sajátos kultúráját testesítik meg. (…) Az ilyen egyéni szimbólumok éppen arra is 
szolgálnak, hogy az egyén világának szuverenitását, az egyszemélyes csoport illetve 
egyszemélyes kultúra integritását megerősítsék.” (Kapitány és Kapitány, 2005, 12.-
13.o) Az 5-szimbólum feladatsor is a tudatos szimbólumalkotás folyamatán keresztül 
elősegítheti a serdülők személyiségének integritását. A szerzőpáros számos példát említ 
arra, hogy az egyes tárgyak hogyan lehetnek a fogalmak vagy a legkülönbözőbb érzel-
mek szimbólumai, de meghatározó a vágytárgyak jelentősége is, melyek az ambíciót és 
az emberi motivációt tükrözik. Kiemelik egyes tárgyak énkivetítő funkcióját is. 
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A tanulók önértelmezését és a rajzokról való beszélgetést segítheti az előbb idézett 
tanulmány, mely ismerteti az egyes tárgyak olyan meghatározó tulajdonságait, melyek a 
hozzájuk köthető szimbólumok alkotóelemei. Így jelentése lehet például a tárgy mérté-
nek, formájának, színének, anyagának, minőségének és állapotának, egyediségének, 
modernségének vagy éppen a régiségének. A szerzők azonban arra is felhívják a fi-
gyelmet, hogy az elemzés során első sorban mindig a tárgy alapvető használati funkció-
jából kell kiindulni. (Kapitány és Kapitány, 2005, 17.-27.o) A tárgyaknak mint szimbó-
lumoknak a tartalmi elemzését segíti annak az empirikus kutatásnak az eredménye is, 
melyet Kapitány Ágnes és Kapitány Gábor 2002 és 2004 között végeztek a tárgyszim-
bolikáról. A kutatás témámhoz kapcsolódó egyik érdekes eredménye a szimbólumok 
témák szerinti csoportosítása, vagyis hogy a megkérdezettek mely tárgyakat választották 
a leggyakrabban a legszebb, leghasznosabb, nőisséget vagy férfiasságot, stb. tükröző 
tárgynak. Szintén az értelmezéshez kínál támpontot a leggyakrabban említett tárgyak 
asszociációköreinek ismertetése. Ez a rész az alapvető tárgyakhoz leggyakrabban kap-
csolódó gondolatok körét tárja fel, mint pl. az autó, a mobiltelefon, a könyv, a számító-
gép, az ékszerek, a ruhafélék, a hangszerek vagy a hobbitárgyak, pl. horgászbot. (Kapi-
tány és Kapitány, 2005, 151.-168.o) (Ebből a nézőpontból egyébként a hajó mint tárgy 
is vizsgálható a tárgyszimbolika szempontjai alapján.) 
A tárgyak visszatérő motívumok a kamaszok önmagukról szabadon választott 
szimbólumainak rajzain is. Néhány példa részletesebb bemutatásán keresztül szeretném 
illusztrálni a szabadon választott szimbólumok értelmezési lehetőségeit. A 39. ábrán egy 
gitár látható. A rajzoló egy 14 éves roma fiú, aki elmondása szerint azért ezt a jelképet 
választotta, mert most kezdett el gitározni. Az előzőekben idézett kutatás adatai szerint a 
hangszer nagyon fontos identitást kifejező tárgy, ugyanakkor a kortársakkal, barátokkal 
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való érintkezés vagy sikerélmény eszköze is. Mivel a közös zenélés kamaszkorban a 
leggyakoribb, így sokan ezt a kamaszkor jelképének is tekintik. (Kapitány és Kapitány, 
2005, 165.o) A rajzoló önértelmezése és a kutatási eredmények ebben az esetben egyér-
telműen azt támasztják alá, hogy a választott szimbólum rajza hiteles önkifejező esz-
közként funkcionál. A 40. ábrán látható dollár jellel díszített nyaklánc a képet rajzoló 16 
éves roma fiú nyakában lógott. A saját spórolt pénzéből vette és azt mondta róla: 
„Nagyon tetszik nekem. Arannyal futtatott!” 
 
49. ábra, gitár 
 
. ábra, dollár jel50  
Az előbbiekben idézett tárgyszimbolikához fűződő kutatás eredményei szerint „az 
ékszerek leggyakrabban a féltett tárgyak között jelennek meg. Ez a ’féltettség’ itt a 
szimbolika magja is: (…) az ékszer erősen kapcsolódik a gazdájához (sokak számára 
fontos, hogy csak a sajátjuk legyen, nem keveseknek – és érdekes módon több esetben 
férfiaknak is – identitásuk kifejezője; s a szépség és a személyhez kötöttség követelmé-
nye az egyediséget is az ékszer kívánatos tulajdonságává teszi.)” (Kapitány és Kapitány, 
2005, 155.o) Az a tény is megerősíti ezt az értelmezést, hogy a rajzoló fiúnak valóban 
különleges ismertetőjele volt a nagyméretű, dollár alakú medállal ellátott egyedi nyak-
lánc. Az értelmezésbe a dollár jele miatt a pénznek mint szimbólumnak a jelentése is 
betársulhat, mely a kutatás eredményei szerint féltett és vágyott tárgy, valamint a felnőtt 
lét szimbóluma is. A rajzoló 16 éves és a nyakláncot a saját pénzéből csináltatta magá-
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nak, tehát a felnőttségre való törekvés is megjelenhet ebben a szimbólumban. A tárgy 
nagy mérte, feltűnő jellege és a rajzon tovább hangsúlyozott jelentősége pedig a ci-
gány/roma kamaszok márkajelzések iránti vonzódását és ezek presztízsteremtő hatását 
is tükrözi. A témát bővebben kifejtem A média elemeinek hatása 14-16 éves serdülők 
önkifejező rajzain című közleményemben. (Hortoványi, 2015, 192-200.o) 
Hasonló motivációt tükröz az 51. ábrán látható szabadon választott szimbólum, az 
Android figura is, akinek a szíve egy másik híres márkára, az Apple jelére utal. A meg-
duplázott márkajelzés értelmezésem szerint a rajzoló személyes közegében a vágyott 
vagy valós elismertség és presztízs jelei. A Kapitány féle kutatás értelmezésében a mo-
biltelefonhoz mint tárgyhoz a modern, trendi és a fiatalos életforma jelentése kötődik. 
Egyértelműen presztízstárgy, mely a barátok számára is fontos. (Kapitány és Kapitány, 
2005, 153.o) Kamaszkorban a kortárs csoport szerepe és értékítélete felerősödik, tehát a 
rajzoló életkora és a kutatás megállapítása egyaránt alátámasztja ezt az értelmezést. A 
kortárs csoportban való elismertség mellett a lerajzolt technikai eszköz választátást en-
nek a reklámokban sokat hangoztatott tulajdonságai is indokolhatták. A rajzoló így mu-
tatja be az magáról alkotott szimbólumot, melynek jellemzőit valószínűsíthetően önma-
gára vonatkoztatja: 
„Apple logo a szíve. Érintőképernyős! Okos és aranyos.” 
 
51. ábra, android 
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Az 52. ábrán látható svájci bicskát a férfiasság hangsúlyozásának, míg az 53. áb-
rán látható ruhaneműket nőies szimbólumnak tekintem. Mindkét rajzoló a számára fon-
tos tárgyat rajzolta le mint önmagáról választott szimbólumot. A ruha és cipő a rajzoló 
versenytáncos lány fellépő ruhája, míg a bicskát a rajzoló fiú az eszközt az édesapjától 
kapta. Az idézett kutatás asszociációi ebben az esetben is megerősítik ezeket az értel-
mezéseket. 
 
52. ábra, svájci bicska 
 
53. ábra, versenytánc ruha 
A FA mint szimbólum 
A fának mint szimbólumnak a leginkább szerteágazó és sokrétű az értelmezési tar-
tománya, ugyanakkor éppen ebből a diverzitásból fakadóan itt a legnagyobb a belema-
gyarázás veszélye és a tudományos gondolkodástól eltávolodó értelmezések térnyerése 
is. Éppen ezért meg sem kísérlem a fa szimbolikájának teljes áttekintését, csak jelzem a 
hozzá tapadó legfontosabb értelmezéseket. 
A fa mint jelkép szinte valamennyi vallás tanításában megjelenik konkrét és átvitt 
értelemben is. (pl. az Iszlám, skandináv és kelta mitológia, buddhizmus, ókori Egyiptom 
megszemélyesített fi, stb.) A zsidó-keresztény hitrendszerben a fa kettős értelemben is 
nagyon sokrétű és mély értelmű jelkép: egyrészt az Édenkertben a bűnbeesés almafája, 
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mely a Jó és Rossz tudás fája. Másik fontos jelentésköre az újszövetség Keresztfájához, 
Krisztus halának helyéhez fűződik. E két fa szimbolikus jelentését gyakran szembeállít-
ják egymással a keresztény tanítók. A vallási tanításokon túl igen elterjedt a mítoszok-
ban, eposzokban vagy népmesékben az Élet fájának vagy a Világfának a képe. Első 
irodalmi említésével a kb. 4000 éves sumer Gilgames eposzban találkozunk. 
(Guillemot, Blumel, 2009, 135.-136.o) Ebben az értelemben az ég és a föld, az Isten és 
az emberek kapcsolatának a jelképe. Jankovics Marcell szerint a mesék égig érő fája 
egyetemes Tejút-jelkép. Jankovics egyébként külön kötetet szentel a témának A fa mito-
lógiája címmel. (1998) A fa hármas felosztása, a gyökér, a törzs és a lombozat további 
értelmezések forrása. Számos mondakör szerint gyökerei az alvilágba nyúlnak, törzse a 
látható „középső” világ, míg lombja a menny, a fölénk boruló égbolt a „felső világ” 
jelképe. (Hoppál, Jankovics, Kiss, Szemadám, 2010, 81.o) A pszichoanalitikus szerzők, 
így Freud vagy Jung viszont a gyökér, törzs és korona hármasát a tudattalan, tudatos és 
felettes én kategóriáival hozza párhuzamba. A tudattalan tartalmak szimbolikus kivetíté-
sét tükrözi az a hagyomány is, mely a fa törzsét erotikus jelképként a fallosszal azono-
sítja, míg a faodút anyaméhnek, nyílását pedig vulva szimbólumnak tekinti. (Jankovics, 
1998, 92.o) 
A különböző (nép)szokásokban is számos jelentéssel bírnak a különböző fák mint 
jelképek. Ilyen szimbolikus tartalmú fa a karácsonyfa, a májusfa, de átvittebb értelem-
ben a kopjafa vagy fejfa, a bitófa, a szégyenfa vagy akár a családfa is. Az évszakokhoz 
köthető elmúlás és megújulás miatt a fa az emberi növekedés, fejlődés és elmúlás, a 
különböző életkorok, vagyis az élet menetének és ciklikusságának jelképe is lett. Szá-
mos bibliai vagy irodalmi idézet használja a fa jelképét a nemzetségekre, és az utódokat 
mint új hajtásokat, vesszőket értelmezi, melyek a család törzséből hajtanak ki. Ezt a 
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jelképet használja például a messiási jövendölés: „Vessző kél majd Jessze törzsökéből, 
és hajtás sarjad gyökereiből.”(Iz, 11,1) A fa emberi életciklusokkal való összekapcsoló-
dására utal az a népszokás is, amikor a gyermeknek születésekor ültettek egy fát, mely 
aztán együtt növekedett az emberrel. Hasonlóan szimbolikus jelentést hordoz a bölcső-
ágy-koporsó hagyományosan fából készített hármasa is, mely az emberi élet keretét adja 
meg. (Jankovics, 1998, 169,o) A művészi ábrázolásokon a vallási utalásokon túl is visz-
szatérő motívum a fa szimbóluma, melyeken számos esetben a festő azonosul a motí-
vummal és önmagát vagy saját lelkiállapotát mutatja be a fa alakjában. Példa erre 
Csontváry Kosztka Tivadar Magányos cédrus című festménye vagy Van Gogh örvénylő 
ciprusai. 
Bár mindezek a jelentések kisebb-nagyobb mértékben részét képezik mindennapi 
gondolkodásunknak, - és valószínűsíthető, hogy ez a rajzot készítő kamaszok esetében 
is így van-, feladatsoromban a fa-motívum választását mégis leginkább az indokolta, 
hogy a fa rajza egy ismert és széles körben használt projektív rajzteszt témája. Koch, 
Bolander és Buck nevéhez fűződik a farajz tesztnek és értelmezésének a kidolgozása. 
Több szerző szerint a ház-fa-ember tesztben a fa rajz nyújtja a személyiség legkevésbé 
tudatos képét, mivel itt kevesebb énvédő mechanizmus gátolja a projekciót. „A farajz a 
személy önmagára vonatkozó, alapvetőbb és mélyebb intrapszichés érzéseit jeleníti 
meg. Sokrétű szimbolikájának egyike a növekedés: a fa egyenesen áll, mint az ember, 
növekszik, fejlődik, öregszik, végül meghal. A fa rajza mutatja, hogy a személy milyen-
nek érzi viszonyát a környezethez. (…) A fa magán hordozza a múltbéli fájdalmas ese-
mények jegyeit, áttekintést ad a személy fejlődéséről az évek során.” (Vass, 2007, 69.-
71.o) Feuer Mária is utal rá, hogy a fák ábrázolása és a rajzoló személyisége szorosan 
összefügg. „A fa összképének formaalakításában olyan egyéni változatosság tapasztal-
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ható, hogy szinte az előábrázolásoktól kezdve individuális jegyeket figyelhetünk meg, 
amelyek a korai életszakaszokban is jellemzik a rajzoló bontakozó személyiségét. Eh-
hez hasonló jelenséget egy ábrázolási tárgyon belül szinte az egész gyermekkorban nem 
találunk. Ezért a szokásos fejlődéslélektani grádicsok majdhogynem tejesen érvényüket 
veszik a farajzok esetében. Míg az emberrajzok – mint már említettük – körülbelül a 10. 
életévig bizonyos körülmények között korrelációt mutatnak az intellektuális fejlődéssel, 
addig a farajzok a személyiségfejlődés folyamatába engednek bepillantást.” (Feuer, 
2000, 283.o) 
Az 5-szimbólum feladatsor rajzain is egyértelműen beazonosítható a rajzolóknak a 
fával mint a saját személyiség jelképével történő azonosulása. Jól mutatják ezt a már 
ismertetett példák és a hozzájuk fűzött szóbeli kommentárok is. Ilyen az 1. ábrán látható 
rügyező fa; a 15. ábrán látható fa, amelyik súlyzót tart a kezében; vagy a 18. ábrán a 
gyász érzését kifejező téli fa. 
A továbbiakban kutatásom másik csomópontját, a cigány/roma tanulók helyzetét 
és a hozzájuk kapcsolódó elméleti kérdéseket tekintem át. 
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7. CIGÁNY/ROMA GYEREKEK VIZSGÁLATA 
Mindenek előtt röviden szeretnék kitérni a kettős szóhasználat indoklására. A ci-
gány és a roma megjelölés egymást váltotta a nemzetközi, a politikai és tudományos 
narratívában (pl. ciganológia és romológia). Számos esetben a roma kifejezés vált ural-
kodóvá a médiában és tudományos nyelvhasználatban a cigány megjelölés pejoratív, 
megbélyegző tartalma miatt. Ugyanakkor a magyarországi cigány közösségek egy része 
nem érzi diszkriminatívnak ezt az elnevezést, sőt, a beás népcsoport saját magát is így 
nevezi és különbözteti meg a romáktól (kolompárok, oláh cigányok). A kérdésről rész-
letesen értekezik Forray Katalin, (2005, 64-65.o) akinek gyakorlatát követve a kettős 
elnevezést, cigány/roma megjelölést használom a továbbiakban. Ezzel is hangsúlyozni 
kívánom a többféle cigány/roma népcsoport meglétét, a cigányság belső differenciáltsá-
gát és az önmaguk identitását kifejező megnevezések tiszteletben tartását. (Erről a témá-
ról lásd még Pálmainé Orsós, 2008, 18.-19.o) A szövegben számos helyen hivatkozom a 
rajzoló tanulókra. Ahol a rajzoló önmagára használt kifejezésével tisztában voltam, ott 
azt a megjelölést használom a roma/cigány kettős megnevezés helyett. 
A cigány és roma tanulók vizsgálatának kérdése azzal a nem könnyen megvála-
szolható kérdéssel folytatódik, hogy ki a cigány, ezt ki állapítja meg, és hogyan tudjuk 
kiválasztani a vizsgálatban szereplő cigány/roma tanulókat? 
A magyarországi cigánykutatások két eltérő alapelv mentén szerveződtek. Az 
egyik irányvonal a környezet általi minősítést fogadja el a cigányság besorolásában. A 
Kemény István, Havas Gábor, és Kertesi Gábor által vezetett 1993-94-ben folytatott 
országos reprezentatív roma/cigány kutatás adatai szerint a cigányság Magyarország 
teljes népességhez viszonyított aránya kerekítve 5 %-ra tehető. (Havas, Kemény, 1995) 
A 2003-ban megismételt, szintén a környezet általi besoroláson alapuló reprezentatív 
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felmérések alapján Magyarországon 600 ezer főre becsülték a cigányok/romák számát, 
de egyes vélemények szerint ez 800 ezer vag akár 1 millió fő is lehet. (Kemény, Janky, 
2003) A másik megközelítési mód a Ladányi János és Szelényi Iván nevéhez fűződő 
önminősítő, önbesoroló rendszer, melynek során az adatgyűjtés elsődleges szempontja 
az, hogy a vizsgált személy önmagát cigánynak tekinti vagy nem. (Ladányi, Szelényi, 
1997) A kétféle felmérés jelentős eltéréseket mutat a cigány/roma lakosság lélekszáma 
tekintetében, az önbevalláson alapuló vizsgálatok alacsonyabb adatokat mutatnak. „Az 
önminősítésről tudjuk, hogy nagymértékben változik egyik időpontról a másikra, a tár-
sadalmi előítéletek intenzitásától függően. Valaki kevésbé lesz hajlamos önmagát ci-
gánynak nevezni, ha attól tart, hogy ettől hátrányos helyzetbe kerülhet.” (Ladányi, Sze-
lényi, 2000, 13.-14.o) Ennek a vitathatatlan ténynek az ellenére sem mondható el, hogy 
a környezet besorolása által kapott adatok objektívek lennének. A környezet általi minő-
sítés ugyanis például nagyobb eséllyel nevezi cigánynak/romának a szociális vagy okta-
tási szempontból problémás családokat, mint a beilleszkedett, rendezett, asszimilálódott 
családokat vagy tanulókat. A rajzfelvételek során szerzett személyes tapasztalataim is 
megerősítik ezt a jelenséget. A munkámat segítő pedagógusok visszatérő mondata volt, 
hogy „az a gyerek olyan rendes, hogy az már szinte nem is cigány.” Ez pedig máris egy 
torzított képet ad a cigány/roma lakosságról, így az általam vizsgált tanulókról is. 
Ugyan így gyakori a különböző mértékben keveredett lakosság, amikor az egyik szülő 
vagy nagyszülő cigány/roma, a másik meg nem, így a megítélés kérdésessé válik; de 
ismert jelenség a rasszjegyek jelentőségének eltúlzása vagy a szociális és etnikai jelen-
ségek egymásba mosása is. Ráadásul az előítéletes gondolkodás különböző mértéke, de 
akár egyes társadalmi törekvések is erősen torzíthatják a környezet megítélését arról, 
hogy kit tartanak cigánynak. (lásd bővebben Ladányi, Szelényi, 2000, 21-24.o) 
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A cigányság belső tagolódása és a kettős identitás kérdése 
Azzal a problémával azonban, hogy ki tartja önmagát cigánynak és kit ítél a kör-
nyezete annak, még csak a kérdéskör egyik szeletét érintettük. Egy másik fontos jellem-
ző, hogy a cigány/roma lakosság egyáltalán nem kezelhető egységes csoportként sem 
etnikai identitás, sem nyelvhasználat, sem társadalmi beilleszkedés szempontjából, aho-
gyan ezt már a megnevezés indoklásánál is említettem. „A köznapi megítélés (…) egy-
szerűsítő, összevonó és minden esetben a legnegatívabb és gyakorta előítéletes megálla-
pításokat alkalmazza a különböző cigány csoportokra. Jószerivel sem az anyanyelvi 
különbségtevést nem ismeri, sem pedig azt nem méltányolja, hogy a cigánynak nevezett 
csoportok között milyen elhatárolódások, különbségek élnek és hatnak.” (Szuhay, 2002, 
14.o) Az 1971-ben végzett szociológiai vizsgálatok alapján kialakult klasszifikáció há-
rom nagy nyelvi csoportba sorolja a cigányokat: a magyarul beszélő romungrók (akik 
magukat magyar cigánynak vagy zenész, muzsikus cigánynak mondják); a magyarul és 
romani nyelven egyaránt beszélő oláh cigányok; valamint az archaikus román nyelven 
beszélő beás cigányok. (Kemény és munkatársai, 1976, idézi Pálmainé Orsós, 2008 
17.o) Ez a csoportosítás sem mutat azonban reális képet, mivel a beszélt nyelv és az 
etnikai identitás sok esetben elvált már egymástól. „A már csak magyarul beszélő cigá-
nyoknál a származás és az anyanyelv elvált egymástól, ám a csoporttagság felvállalása 
az anyanyelv nélkül is igen fontos identitásképző faktorként jelenik meg.” (Pálmainé 
Orsós, 2008, 17.o) Szinte minden cigány csoport világosan megkülönbözteti magát más 
cigánynak mondott csoportoktól. Ennek a belső elkülönülésnek a legfontosabb oka a 
többségi társadalomhoz való viszony építése, ugyanakkor az etnikai identitás megtartása 
is. Így az egyes csoportok a többségi társadalomhoz való viszony és a beilleszkedettség 
mértéke alapján egymás fölé helyezik önmagukat, magukat „igazi cigányoknak” neve-
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zik, és minden rosszért a többi cigány csoportot okolják. Ez az elkülönülés több szálon 
is történhet, így a nyelvi különbözőség, az értelmiségi rétegben elfoglalt helyzet, anyagi 
és szociális háttér, munkahely, a társadalmi megbecsültség vagy éppen a szabad és kö-
tetlen életvitel megtartása alapján. (Lásd bővebben Szuhay, 1999, 35.-36.o) 
Az egyes cigány/roma csoportoknak tehát különböző a saját közösségéhez fűződő 
kapcsolata, az etnikai identitása és a többségi társadalomhoz való viszonya is. „Vannak 
a beilleszkedett cigányok, akik tulajdonképpen már nem is cigányok, vannak a beillesz-
kedés útjára lépett cigányok, akik egy átmeneti ’etnikai’ állapotban léteznek és vannak a 
beilleszkedni nem tudó vagy nem akaró cigányok, akik a cigányság lényegét adják az 
ehhez társuló összes negatív értékítélettel.” (Szuhay, 2002, 17.o) Számos esetben a ci-
gány/roma tanulóknak nincs is világosan megfogalmazható etnikai identitása, nem tud-
ják pontosan meghatározni saját gyökereiket, hovatartozásukat, vagy attól távolodni 
szeretnének. Mások kettős identitást alakítanak ki a sikeresebb beilleszkedés és az elfo-
gadás reményében. E jelenség okait egyes kulturális és társadalmi okokkal magyarázza 
tanulmányában Bodnárné Kiss Katalin. (2006) Megállapítása szerint a cigány gyerekek 
az iskolai években az önreprezentáció kettős arculatát alakítják ki, mely lehetővé teszi 
az egymástól különböző iskolai és etnikai csoporton belüli elvárásokhoz való párhuza-
mos igazodást. A szerző a 7.-8. osztályos tanulók énkép és modellkövetés sajátosságai-
nak feltárására irányuló kutatása alapján megállapítja, hogy a cigány tanulókra perem-
helyzetben kifejeződő elutasítottság és részleges vagy teljes társas elkülönülés a jellem-
ző. Önértelmezésük és önmeghatározásuk negatív élményekre épül, és mivel a tanárok 
körében sem népszerűek, így sem társas, sem hivatalos elismerésben nem részesülnek. 
Ráadásul az etnikai csoportjukkal való azonosság gyakran normaszegő magatartásban 
jut kifejeződésre, tehát ez az azonosulás sem vált ki pozitív érzéseket. (Bodnárné Kiss, 
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2006) A kettős identitás kialakítása tehát nem természetes folyamat, hanem a többségi 
társadalomba való beilleszkedés miatti kényszer. A cigány/roma identitás gyakran csak 
tikokban, az iskolai élettől távol kerülhet a felszínre. 
Hasonló jelenséget konstatál az a kutatás, mely résztvevő megfigyelés segítségé-
vel vizsgálta a cigány gyerekek otthoni és intézményi szocializációját. (Károlyi, 2007) 
A szerző megállapítja, hogy a kisebbségi helyzetben lévő csoport normái folyamatosan 
ki vannak téve a többségi társadalom kritikájának, és a különbségek konfliktusokat 
idéznek elő. Az iskolai sikertelenségnek is nagymértékben magyarázata lehet az elérő 
életvezetési stratégia. „Amikor tehát sok pedagógus és szociológus arra a megállapításra 
jut, hogy a cigány gyerekeket környezetük nem bátorítja arra, hogy felhalmozzák azt a 
kulturális tőkét, amelyet majd a jövőben gazdasági tőkévé konvertálhatnak (l. Kertesi, 
2005) és ezzel nagyban csökkentik későbbi boldogulási esélyeiket, elfeledkeznek arról, 
hogy mindez a saját közösségükön kívüli világra vonatkozik. Ugyanebben az időszak-
ban ezek a gyerekek egy másfajta, jövőjük szempontjából éppúgy kulcsfontosságú és az 
esetek többségében sikeres és hatékony tőkefelhalmozást végeznek, amelynek terepe 
azonban a saját közösségük: megszerzik azokat a társas készségeket és azt a kapcsolati 
tőkét, amely lehetővé teszi, hogy elfogadott tagjává váljanak ennek a közösségnek és 
ezáltal egyúttal biztosítsák is annak fennmaradását. Ez éppen úgy a jövőbe való invesz-
tálás, mint amikor a magyar középosztálybeli szülők idegen nyelvi különórákra járatják 
gyermeküket, hogy ezzel növeljék későbbi versenyképességét a munkaerőpiacon.” (Ká-
rolyi, 2007, 102.o) 
A hovatartozás dilemmái és ezek kezelése a többségi csoportoknak is problémát 
jelent. „A kettős identitásnak társadalomtörténeti és politikai okok miatt nincs hagyo-
mánya. Az államszocialista időszak nemcsak politikai téren nem tűrte meg a sokszínű-
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séget, hanem többek között az önmeghatározások terén sem. Noha a szabad önmeghatá-
rozásoknak és a kettős vagy többes kötődések vállalásának ma már nincs politikai aka-
dálya, az intézményes és nem intézményes szocializációban változatlanul nincsenek 
társadalmi és politikai konszenzuson alapuló értelmezési minták a hovatartozások bo-
nyolult eseteire.” (Szabó, Örkény, 1996, 207.o) Ez tehát azt jelenti, hogy az iskolában 
még abban az esetben is számos problémával meg kell küzdeniük a származásuk miatt a 
cigány/roma gyereknek, ha szilárd identitással vállalják etnikai hovatartozásukat. 
A cigány/roma népesség vizsgálatának irányzatai 
Kutatási szempontból még egy fontos kérdés felmerül a cigány/roma tanulók 
vizsgálata során. A cigánysággal kapcsolatos kérdésfeltevésekre és hipotézisekre két 
alapvető szemléletmód a jellemző. Az egyik a szociológiai alapú megközelítés, mely a 
társadalmi viszonyokból kiindulva és azokat magyarázó tényezőknek tekintve vizsgálja 
a cigányság helyzetét. Ennek a megközelítésnek az az alapfeltevése, hogy a marginális 
társadalmi helyzet következménye a halmozottan hátrányos helyzet, mely szociológiai-
lag örökölhető és amelyben a társadalmi csoportok áldozatokká válnak. A másik az et-
nográfiai megközelítés, mely szerint a cigányság helyzete etnikai tulajdonságaikból és 
hagyományaikból következik, helyzetük a társadalom egészéhez való szabadon válasz-
tott viszonyulásukból fakad. (Szuhay, 1999, 13.o) Mindkét megközelítési mód számos 
eredményhez vezetett már a különböző vizsgálatok során, azonban lényeges annak a 
kérdésnek a vizsgálata, hogy a kutató alapvető személetmódja és abból fakadó kérdés-
feltevése már önmagában befolyásolja a kutatási eredményeket. 
Neményi Mária az egészségre ható tényezők strukturális, etnikai és kulturális ösz-
szefüggések vizsgálata során szemügyre veszi a különböző elméleti és empirikus meg-
közelítéseket. (Neményi, 2000) A vizsgálatok egyik csoportja a tapasztalt különbözősé-
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gek okát a hátrányos szociális helyzetben, míg másik csoportja az etnikai különböző-
ségben látja, tehát az általam is felvázolt két alapvető szemléletmódot képviselik. A 
szerző meglátásai arra hívják fel a figyelmet, hogy mindkét megközelítés a kirekesztés 
és elkülönítés eszközévé válhat. Tipikus alapesete ennek az a ma már kevésbé elfoga-
dott, de még mindig jelenlévő nézet, mely az etnicitás és biológiai determinizmus ösz-
szekapcsolásával magyarázza az egyenlőtlenségeket. Azonban ehhez hasonlóan torzít-
hat a társadalmi vagy kulturális alapú megfigyelés is. Jó példa erre „szegénység kultúrá-
ja” kifejezés, mely a leszakadó rétegek fogalmával kapcsolódik össze. (bővebben lásd 
Neményi, 2000, 44-45.o) „A kutatók, akik valamely kisebbségi csoport kultúrájára fó-
kuszálnak, hajlanak arra, hogy a kultúra negatív, legalábbis a többségitől eltérő aspektu-
sait mutassák be, egzotikus szokásaikat tárják fel, és ez az eljárás is része annak a fo-
lyamatnak, amely révén a kisebbségi csoport mint Másik konstruálódik. Hiszen általá-
ban véve a különbség leírása nem semleges különbségtételt fejez ki a csoportok között, 
hanem implicite benne foglaltatik az alacsonyabbrendűség/magasabbrendűség észlelése, 
és ez nem más, mint a rasszizmus új formája.” (Neményi, 2000, 49.o) 
Mindezeknek a problémáknak az áttekintése után felmerülhet a kérdés, hogy ha 
ilyen összetett és nehezen behatárolható a cigány/roma népesség, akkor tekinthetjük-e 
egyáltalán a cigány/roma tanulókat valamely szempontból mégis azonos vizsgálati cso-
portba tartozónak a sokféle társadalmi helyzet, többségi társadalomhoz való más-más 
viszony, és a cigányságon belüli helyzet különbözőségei ellenére? Továbbá ha a kisebb-
ségi csoportok vizsgálata során az ismert empirikus megközelítési módok ilyen nehezen 
megkerülhető csapdahelyzeteket teremtenek, akkor van-e egyáltalán értelme és jogo-
sultsága bármely kutatásnak a cigány tanulók alcsoportjának vizsgálatával foglalkozni? 
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A cigány/roma tanulók csoportként való vizsgálatát indokolja, hogy a cigányság 
mint kategória egyaránt létezik a többségi és a kisebbségi csoport gondolkodásában is. 
Junghaus Tímea így fogalmaz: „A romák nem alkotnak egységes csoportot. Az asszimi-
láció, az emancipáció, a vándorlás és a keveredés következtében a roma populáció a 
képzettség és társadalmi helyzet szempontjából is, mára már éppen olyan változatos 
képet mutat, mint Európa nem roma népessége általában. Mégis minden változatosság 
ellenére a közös kulturális gyökerek és a közös társadalomtörténet fenntartják a megkü-
lönböztetést.” (Junghaus, 2007, 4.o) Ezek a gondolkodásunkban meglévő kategóriák 
gyakran rendkívül sematikusak és sztereotipizáltak, meglétük pedig visszahat a kisebb-
ségi csoport önmagáról kialakított képére is. Ezt a jelenséget példázza a Cigány kép – 
Roma kép: Romák Közép- és Kelet-Európában című kiállítás is, melyet a Néprajzi Mú-
zeum rendezett meg 1998-ban. A kiállításról szóló képeskönyv utószavában így ír erről 
Szuhay Péter: „A cigány-kép a többség képe, a roma-kép a kisebbség képe, azé a ki-
sebbségé, amely azonban már nem tudja függetleníteni magát azoktól az 
ábrázolástípusoktól, amelyek róla fogalmazódtak meg és róla szóltak. A cigány kép 
tárgyalása során sorra vesszük, hogy hogyan jelenítik meg a cigányokat a grafikai mű-
vészetben, a festészetben, majd a magas művészet hatására vagy attól függetlenül ho-
gyan jelenik meg a cigány alakja a kispolgári otthonokban.” (Szuhay, 1998, 94.o) 
Szuhay kitér rá, hogyan befolyásolja a cigány/roma alkotók önképét a képeslapok cigá-
nyokat bemutató zsánerképei, a színház- és filmművészet cigány alakjai, a vicc és élc-
lapok közkedvelt cigány figurái vagy karikatúrái. „Az ábrázolás különböző műfajaiban 
létrejönnek olyan képzőművészei klisék és közhelyek, amelyek a későbbiek során bon-
takozó – elsősorban naiv és autodidakta – roma művészek alkotói munkáját befolyásol-
ják. Nem is annyira a technikai, mint inkább a témaválasztás az, amely sok esetben jól 
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nyomon követhető a romák készítette alkotásokon.” (Szuhay, 1998, 95.o) A pszicholó-
giai és pedagógiai gyakorlatban is ismert az önbeteljesítő jóslat fogalma. „Az önbetelje-
sítő jóslat egy kezdetben hamis állítás, amely változást idéz elő a viselkedésben, és ez 
változás az eredeti hamis állítást végül valóra váltja.” (Merton, 1968, 477.o) 
Mindezekből az következik tehát, hogy meghatározó jelentőségű az a kép, ame-
lyik a környezetben, jelen esetben a pedagógusokban és a kortárs csoportban él a ci-
gány/roma tanulókról. Ez a tény pedig kifejezetten fontossá teszi azt a kutatási célt, 
hogy minél árnyaltabb és a valósághoz közelítő képet alkossunk a cigány/roma tanulók-
ról. Szuhay Péter szavaival megfogalmazva: „Ahogyan nincsen úgy általában véve ci-
gány tanuló, úgy nincsen általában véve az iskolának sem cigánykultúra-képe (vagyis 
nyilván nagyon differenciált és nagyon különböző képek élnek), ezért tehát minden 
esetben egy modellértékű kísérleti eredményre kell csak gondolnunk.” (Szuhay, 2003) 
Kutatásom éppen a cigány/roma serdülők rajzain tükröződő sokféleségnek és egyedi-
ségnek a feltárásával kíván modellértékű eredményeket felmutatni. Célom tehát a meg-
lévő - esetleg sztereotip vagy sematikus - kategóriák megbontása, a kisebbségi csoport-
ról kialakult kép árnyaltabbá, személyesebbé és sokszínűbbé tétele. 
A Neményi Máriától az előbbiekben már idézett tanulmány is beszél a kisebbségi 
csoportok esetében valóban létező csoporthelyzetről és a többségi társadalomtól eltérő 
identitás meglétéről. A problémát tehát nem ennek a ténynek a vizsgálata okozza, ha-
nem az, hogy a kisebbségi csoport identitásának a megállapítása legtöbb esetben külső 
megítélésből, és nem az adott közösség belső gondolkodásából fakad. „Ez a belső defi-
níció, amely segítségével egyének és csoportok saját identitásukat építik fel, nem azo-
nos a kizárásra törekvő külső meghatározással, hanem sokkal inkább a közösség saját 
határainak megrajzolását, az identitás érzésének kiteljesítését szolgálja.” (Neményi, 
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2000, 46.o) Vizsgálatom során pontosan az önmeghatározást és ennek jellemzőit kere-
sem. Célom, hogy a szimbólumok rajzain keresztül a külső megítélés helyet maguk a 
cigány/roma kamaszok fogalmazzák meg, fejezzék ki és erősítsék meg saját belső iden-
titásukat. A serdülőkre vonatkozó megállapításaim így a kutatásból nőnek ki, és nem 
előzetes feltételezéseknek akarom megfeleltetni ezeket. Kutatásomban nem tűzöm ki 
célul a cigány/roma kulturális archaizmusok feltárását, nem feltételezek sajátos színvi-
lágot vagy kifejezésmódokat. Nem vizsgálom a vizuális képességeket, a rajzi tehetséget 
vagy egyes ábrázolási technikák meglétét, hanem a cigány/roma kamaszok holisztikus 
megértésére törekszem a rajzokon keresztül. A rajz, a képi ábrázolás tehát vizsgálatom-
nak nem tárgya, hanem eszköze. 
Az előzőekben ismertetett megközelítési módok közül elvetem a biológia, etnog-
ráfiai, vagyis a származáshoz kötött jellemzők meglétét. A szociológiai alapú megköze-
lítéshez csatlakozva viszont azt feltételezem, hogy a társadalmi kontextusnak és a szoci-
ális háttérnek hatása van a vizsgált serdülők gondolati és érzelmi életére. Feltételezem, 
hogy az általam vizsgált tanulóknak - így a cigány/roma alcsoportba tartozó tanulóknak 
is - a rajzi jellemzői összefüggenek a társadalmi és szociális helyzettel, az eredmények 
pedig csakis az ezeket mutató változóknak a függvényében értelmezhetőek. 
Cigány/roma tanulók helyzete az oktatásban 
A cigány/roma tanulók oktatásának kérdései sokrétűen vannak jelen a tudomá-
nyos élet különböző területein. Az egyes korosztályok vizsgálatán túl (óvodai, kisisko-
lás és általános iskolai oktatás-nevelés, a középiskolák vagy a szakképzési rendszerbe 
tartozó cigány/roma tanulók helyzete) a szerzők más-más oldalról vizsgálják a magyar-
országi cigányság helyzetét az oktatásban. Jellemző csoportot alkotnak a családi és isko-
lai szocializáció különbségeire, valamint a nyelvhasználat eltéréseire irányuló tanulmá-
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nyok (a teljesség igénye nélkül például Derdák,Varga,1996; Forray, Hegedűs 2000; 
Réger 2001; Romano Rácz 2007; Károlyi 2007, 2009; Boreczky 2009; Nahalka 2009); a 
hátrányos helyzet és cigányság összefüggése, valamint a hátrányos helyzetnek az iskolai 
sikertelenségre gyakorolt hatása (Vámos 1999; Fónai 2003; Bodnárné Kiss 2006; Kerü-
lő 2006; Rajnai 2010; Forray, Pálmainé Orsós 2010). Az előző témákkal szorosan ösz-
szekapcsolódva számos kutatás és tanulmány a cigány/roma tanulók oktatásában megje-
lenő innovatív törekvéseket, valamint a felzárkóztatást és az eredményesebb társadalmi 
beilleszkedést szolgáló kultúraazonos pedagógiát és inkluzív iskolát vizsgálja. 
(Boreczky 2000; Forray 2000; Varga 2006, 2008, 2011; Rajnai 2010; Bogdán 2012) 
Érdekes kiegészítése, más szempontú megközelítése a témának például az az interjúkö-
tet, mely a cigány gyerekek iskolai ügyét felkaroló fontos magyar intézményeket mutat 
be. A kötet a baranyai helyzetképről, Magyarmecskéről, Mánfáról, Pécsről és Alsó-
szentmártonról szóló beszélgetések, az intézmények vezetőivel vagy meghatározó pe-
dagógusszemélyiségeivel készült mélyinterjúk segítségével tárja fel a roma/cigány tanu-
lók oktatási helyzetét. (Takács, 2009) 
A különböző vizsgálatok nyomán az a kettős kép rajzolódik ki, hogy az oktatás 
egyszerre a társadalmi mobilitás legfontosabb csatornája, ugyanakkor a hátrányos hely-
zet újratermelésének egyik legfontosabb színtere is. A nagy arányban hátrányos helyze-
tű cigány/roma tanulók oktatásban való megtartása és eredményes továbbhaladása tehát 
alapvető jelentőségű, mégis megoldatlan kérdés. Varga Aranka áttekinti a cigányság 
iskolázottsági mutatóit és a Kemény István munkacsoportja által 1971-ben, 1993-ban, 
valamint 2003-ban végzett vizsgálatait. (Varga, 2008) Ezen adatok alapján a cigány 
fiatalok körében ugyan jelentősen megnövekedett a nyolc osztályt végzettek aránya, de 
az még mindig elmarad az országos átlaghoz képest. „A kilencvenes évek jellemzője, 
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hogy az általános iskolát 14 éves korban a teljes népesség 81%-a, a cigányok 31%-a 
végezte el. (…) 16 éves korra szinte a teljes népesség (96%) megszerzi az alapfokú vég-
zettséget, a cigány fiatalok esetében azonban ez az adat csak 63%. A háttérben álló okok 
között a késői iskolakezdés, a magas bukásarány áll, a következmények pedig a közép-
fokon való előrehaladás esélycsökkenését jelentik.” (Varga, 2008, 56-57.o) Az idézett 
tanulmány továbbá a középiskolai lemorzsolódás mellett kitér arra a jelenségre is, mely 
szerint a cigány/roma diákok oktatása szegregált. A szegregáció egyik megjelenési for-
mája az eltérő tantervű iskolákba irányítás. „Minden ötödik cigány tanuló olyan iskoláz-
tatásban vesz részt, mely munkaerő-piaci szempontból zsákutcás képzésnek minősül, és 
olyan oktatásszervezési formában, mely már az iskolavégzés idején elkülöníti őket a 
normál tanterven tanulóktól.” (Varga, 2008, 57.o) Az iskolai képzés tehát úgy tűnik, 
hogy nem változtat a cigány/roma gyerekek társadalmi helyzetén. „Az alacsony iskolá-
zottság újratermelődik, melynek mind oka, mind következménye a többszörösen hátrá-
nyos helyzet.” (Csillei, 2000, 302.o) Ez a tény pedig az egész további életpályát megha-
tározza, ahogyan azt a munkanélküliségi és foglalkoztatási ráta iskolai végzettséggel 
való összefüggése is mutatja. (Európai Bizottság, 2016, 51.o) 
Az Európai Bizottság 2016. évi országjelentése egyértelműen megfogalmazza a 
cigány/roma tanulók oktatási helyzetének problémáit. „Nő az alapkészségek terén gyen-
gén teljesítők aránya, és a tanulók társadalmi-gazdasági háttere jelentősen befolyásolja 
hátterüket. (...) A társadalmi-gazdasági háttérnek, valamint az iskola elhelyezkedésének 
(városi kontra vidéki iskolák) az iskolai teljesítményre gyakorolt hatása az egyik legje-
lentősebb az EU-ban. A már 6. osztályban érzékelhető nagy teljesítménybeli különbsé-
gek a 10. osztályra még szembetűnőbbé válnak.(
1
) A legtöbb gyengén teljesítő tanuló a 
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szegénység által leginkább sújtott északkeleti országrészen él, ahol a legmagasabb a 
korai iskolaelhagyás aránya. Az oktatási rendszer szelektivitása elmélyíti a különböző 
iskolatípusukban tanuló diákok teljesítménye közötti különbségeket. (…) A minőségi 
többségi oktatáshoz való egyenlő hozzáférés hiánya különösen a romák esetében jelent 
súlyos problémát. A koragyermekkori nevelés kivételével, ahol az elmúlt években jelen-
tős előrelépés történt, a romák és nem romák közötti különbség a tanulmányok befeje-
zése terén az összes oktatási szint (alapfokú, középfokú és felsőfokú oktatás) tekinteté-
ben nőtt. A korai iskolaelhagyás mértéke továbbra is magas a romák körében (82 %).(
2
) 
A hátrányos helyzetű és ezen belül különösen a roma származású gyerekek egyre jelen-
tősebb része jár gyengén teljesítő iskolába. Míg a kiválasztás a teljesítmény alapján tör-
ténik, az iskolaválasztást gyakran befolyásolja a társadalmi-gazdasági háttér. A Magyar 
Tudományos Akadémia által alkalmazott, az alapfokú oktatásban részt vevő hátrányos 
helyzetű, többszörösen hátrányos helyzetű és nem hátrányos helyzetű tanulók közötti 
lehetséges kapcsolatokon alapuló szegregációs index emelkedik (lásd a C3.9.1. ábrát), 
különösen a fővárosban és a nagyvárosokban. A romaintegrációs mutató arról tanúsko-
dik, hogy a roma gyerekek 20 %-a szegregált iskolákban tanul, méghozzá mind a több 
iskolával rendelkező városokban, mind pedig a vidéki településeken. A helyi politika 
hatással van a szegregáció fokára, jóllehet Magyarország e tekintetben regionális ver-
senytársainál valamivel jobb teljesítményt nyújt.(
3
) A tanárok nem rendelkeznek kellő 
mértékben a sokszínű osztályokban végzendő munkához szükséges készségekkel. A 
kutatások megerősítik, hogy a teljesítményen vagy az etnikai származáson alapuló elkü-
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 A Roma Integráció Évtizede Titkárság Alapítvány 2015-ös romaintegrációs mutatója.  
http://www.romadecade.org/cms/upload/file/9810_file1_roma-inclusion-index-2015-s.pdf  
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 Kertesi, Gábor; Kézdi, Gábor: Iskolai szegregáció, szabad iskolaválasztás és helyi oktatáspolitika 100 magyar városban, Magyar 
Tudományos Akadémia Közgazdaság- és Regionális Tudományi Kutatóközpont; Közgazdaságtudományi Intézet; Budapesti Corvinus 
Egyetem, Emberi Erőforrások Tanszék, 2013. http://www.econ.core.hu/file/download/bwp/bwp1406.pdf.  
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lönítés hátrányosan befolyásolja a diákok fejlődését és erősíti a társadalmi kirekesz-
tést.(
4
)” (Európai Bizottság, 2016, 51-52.o) 
 
54. ábra, szegregációs index 
A különböző kisebbségi csoportok oktatási és társadalmi integrációjának elősegí-
tését célozzák meg multikulturális oktatási irányzatok és az inkluzív, vagyis befogadó 
iskolák. „Az inklúzió a sokféleség minden aspektusának felismerését, méltányolását és 
felértékelését jelenti. Ennek terepe az oktatásban való egyenlő részvétel, mely magában 
foglalja a hozzáférést is. Ez érint az egyén tanulása mellett mást is: együttműködést a 
közös órákon, mely egyben a másik megismerését és elfogadását jelenti.” (Varga, 2006, 
148.o) A befogadó oktatás egyik alapeleme a sokféle kultúra befogadása. „Esetünkben a 
kultúra egy olyan állandónak tekinthető életmóddal azonosítható, mely csoportokra 
osztja az embereket, generációk között öröklődik, és egyben hozzájárul az identitás 
meghatározásához. A kultúra közvetítője a nyelv, alapját jelentik az értékek, valamint a 
                                                          
4
 Kertesi, Gábor; Kézdi, Gábor: A roma és nem roma tanulók teszteredményei közti különbségekről és e különbségek okairól, 
Magyar Tudományos Akadémia Közgazdaság- és Regionális Tudományi Kutatóközpont; Közgazdaságtudományi Intézet; Budapes-
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maintegrációs mutatója.  
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hozzájuk kapcsolódó explicit és implicit szabályok. A befogadó kultúra arra a felisme-
résre ösztönöz, hogy a különböző életmódok és identitások létezhetnek egy időben és 
egy helyen, és hogy a közöttük létrejövő kommunikáció gazdagító.” (Varga, u.o) Ma-
gyarországon az inkluzív szemléletű vizuális nevelés egyik jele a cigány képzőművészet 
tananyagba emelése. 
A következőkben a cigány képzőművészet jellemzőit és vizuális neveléshez való kap-
csolódását tekintem át. 
A cigány/roma képzőművészet 
A roma képzőművészekről szóló írások a XX. század második felében kezdtek 
felbukkanni Magyarországon, mivel a cigányság művészetét sokáig csak a zenével és 
tánccal azonosították. A cigány népi mesterségek és ősi foglalkozások mesterdarabjai-
nak néprajzi gyűjtése mellett ekkor jelentek meg az első cigány származású képzőmű-
vészek is. Először Balázs Jánosra figyelt fel a szakma, majd sorban követték őt egyre 
szélesebb körben a cigány származású festők és képzőművészek. Trencsényi László 
kifejezését használva, „az átalakulás történelmi pillanatában, a folklórból autonóm mű-
vészetté válás szakaszában” (Trencsényi, 2002, 8.o) már számos publikáció foglalkozott 
a magyar képzőművészet e fontos szegmensével. Az első nagy cigány festőegyéniségek 
- Balázs János, Péli Tamás, Péli Ildikó, Szentandrássy István - életét és munkásságát 
kezdetben nem annyira tudományos elemzésekből, mint inkább érzelmekkel és szemé-
lyes benyomásokkal színezett, riportokkal egybefonódott szépirodalmi szövegekből 
ismerhettük meg. A téma iránt érdeklődőknek alapos áttekintést nyújt e cigány alkotó-
művészekkel kapcsolatos írásokról Bódi Zsuzsanna válogatott bibliográfiája: A ma-
gyarországi cigányság kultúrája. (2002) A könyv külön fejezete foglalkozik a magyar-
országi cigány képzőművészettel, ahol az általános, összefoglaló munkák mellett szá-
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mos publikáció elérhetőségét tartalmazza cigány képzőművészekről. Balázs János és 
Péli Tamás életművéről külön monográfia is megjelent. 
A képzőművészek szélesedő táborával együtt fejlődött a lassan bontakozó intéz-
ményesülést is. A ’80-as évek és a rendszerváltás felgyorsította e folyamatot, sorra ala-
kultak a cigányság kulturális életét és a roma képzőművészetet támogató folyóiratok, 
egyesületek, intézmények Budapesten és vidéken is. Az intézmények sorából kiemelke-
dik a Fővárosi Önkormányzati Cigány Ház, a Romano Kher, mely 1987 óta ösztöndíj 
rendszerrel, kulturális és művészeti események, nyári alkotótáborok szervezésével va-
lamint cigány közgyűjtemények alapításával vállal tevékeny részt e területen. Sorra ala-
kultak azok a folyóiratok, melyek neves szakemberek bevonásával nagy figyelmet szen-
telnek a cigány képzőművészet bemutatásának is. (Pl. Amaro Drom, Kethano Drom) Az 
írott sajtó mellett egyre tágabb teret kaptak a roma képzőművészek a kiállításokon, tár-
latokon, rendezvényeken való bemutatkozásra. Néhány példát kiragadva is látható a 
folyamatosan erősödő reprezentáció: 1979-től tíz évente kerültek megrendezésre az Au-
todidakta Cigány Képzőművészek Országos Kiállításai, - az eseményről katalógus is 
megjelent - a Magyar Naiv Művészetek Múzeuma pedig 1976-ban nyitotta meg a kapuit 
Kecskeméten, ahol cigány alkotók képei is helyet kaptak. 1996-tól működik a Roma 
parlament galériája Budapesten a Tavaszmező utcában, mely Balázs János festőművész 
nevét viseli és ahol cigány alkotók képei láthatóak. 1996 óta él a Péli Tamás Képzőmű-
vészeti Egyesület, mely önálló kiállítások szervezését vállalja vidéken és a fővárosban. 
1989-től a már említett Fővárosi Önkormányzati Cigány Ház a Roma Parlamenttel kö-
zösen évente megrendezi a balatonszemesi képzőművészeti tábort, ahol egy héten át 
alkotó és találkozási lehetőséget biztosítanak cigány festőknek, fafaragóknak. Az utóbbi 
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években sajnos ezeknek a kezdeményezéseknek a nagy része megszűnt vagy komoly 
finanszírozási gondokkal küzd. 
A Néprajzi Múzeum szintén kiemelten fontos szerepet játszik nem csupán a ci-
gány hagyományok és népszokások, de a roma képzőművészet felkarolásában és bemu-
tatásában is. A tematikus, cigánysággal foglalkozó kiállítások szervezése mellett az 
1990-es évektől roma képzőművészeti gyűjtemény kialakításával és folyamatos gyarapí-
tásával nem csupán az értékmegőrzést, de roma művészek anyagi támogatását, mecena-
túráját is felvállalja. Az intézmény ráadásul számos színvonalas kiadvány megjelenteté-
sével folyamatosan elérhetővé is teszi az összegyűjtött és feldolgozott anyagokat. Kap-
ható képeslapgyűjtemény cigány alkotók reprodukcióival, 3 cd-ből álló gyűjtemény a 
Néprajzi Múzeum által megrendezett kiállítások dokumentációjáról, (Cigá-
nyok/Roma/Gypsies, Filmek a Roma kultúráról címmel) valamint számos e témához 
kapcsolódó kiállítási katalógus. Szintén cd-rom formátumban érhető el a Roma Kultúra 
Virtuális Háza című adattár is, mely igen szórakoztató formában és igényes grafikai 
megjelenítéssel egy múzeum belsejébe vezérli a képzeletbeli látogatót. Mint egy számí-
tógépes játékban, a különböző emeletekre és termekre kattintva megtekinthetjük a kiál-
lításokat a roma képzőművészek alkotásaiból, bemehetünk a könyvtárba, ahol adatbá-
zisok érhetők el, vagy éppen a kutatószobában élvezhetjük a cigány szokásokról, szak-
mákról és táncokról készült filmeket. 
A cigány képzőművészettel és vizualitással foglalkozó írások nagy része már nem 
csupán az alkotó művészek személyével, azok életútjával és munkásságával foglalkozik, 
hanem magát a jelenséget vizsgálja: hogyan és mikortól beszélhetünk önálló cigány 
képzőművészetről? Vannak e és melyek a cigány alkotók jellegzetes stílusjegyei? Van-
nak-e a cigány népcsoportnak elkülöníthető rajzi jellemzői, legyenek azok általános 
138 
 
iskolás gyerekek vagy felnőtt képzőművészek? Van e külön rájuk jellemző szín- és for-
mavilág, esetleg témaválasztás? Ha igen, akkor mivel függnek össze ezek a jellegzetes-
ségek? A cigány származással, az adott cigány csoport hagyományaival, a többségi kul-
túra által közvetített roma képpel? Vagy éppen az adott roma/cigány csoport identitás-
képző folyamatának a része ez a terület is? A cigány képzőművészethez és átfogó kér-
déseinek a vizsgálatához a már ismertetett két alapvető szemléletmóddal közelítenek a 
szerzők. Az egyik nézőpont a cigányság képzőművésztét etnikai alapon jellemzi, míg a 
másik csoport inkább szociológiai és társadalmi jellemzők alapján közelíti meg a kér-
dést. 
Kerékgyártó István például a Kethano Drom című folyóirat cigány képzőművé-
szettel foglalkozó cikksorozatában külön fejezetet szentel a témának Naivak, expresszí-
vek, népi kisrealisták címmel. (Kerékgyártó, 1994, 34-37.o) Kerékgyártó egyértelműen 
leteszi a voksát a naiv művészet hitelessége és tiszta ereje mellett. Kiemeli, hogy ráadá-
sul a cigány naiv művészet olyan közvetlenül örökíti meg és idézi fel a hagyományos 
cigány életformát, a családi életet és szokásokat, melyet nem pótol semmiféle tudomá-
nyos leírás vagy dokumentálás. Megállapítja azt is, hogy a magyarországi cigány naiv 
művészetben rendkívüli módon megmutatkozik az etnikai karakter – sokkal erőteljeseb-
ben, mint a nyugat-európai országokban élő cigány képzőművészek alkotásain. A ma-
gyarországi roma művészek más nemzeteknél eredetibb és átütőbb üzeneteket közvetí-
tenek a cigányságról mint kollektívumról. Kerékgyártó egyértelmű cigány képi karak-
terjegyeket sorol fel. (pl. jellegzetes témaválasztás, képzeletvilág, fantasztikus és merész 
motívumok, kontrasztos színkompozíció, erőteljes színválasztás) „Egy-egy cigány naiv 
alkotó által festett képről akkor is érezhető, hogy roma alkotó készítette, ha nincs aláírva 
a neve”. (Kerékgyártó, 1997,18.o) 
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Más szerzők azonban határozottan elvetik ezt a szemléletet. Szintén az Amaro 
Drom hasábjain jelet meg Junghaus Tímea Elemi ösztön – Naiv-e a roma művészet? 
című cikke. (2002/11-12,22-25.o) A kortárs művészettel foglalkozó Junghaus azt a kö-
vetkeztetést vonja le, hogy a cigány alkotók csoportja túlságosan polarizált ahhoz, hogy 
egész csoportra vonatkozó stilisztikai vagy tematikai jellegzetességeket állapíthatnánk 
meg róla. Ráadásul e kisebbségi csoport alkotásai társadalmi helyzetüknél és speciális 
élményviláguknál fogva „csak a magyar kultúra és társadalom kontextusában nyerik el 
komplex jelentéstartalmukat. Az időhöz, társadalomhoz és alkotói szubjektumhoz kötött 
jellegzetességek miatt nem állja meg a helyét az a szemlélet, amely a naiv művészet 
kategóriájában tárgyalja a roma alkotásokat.” (Junghaus,2002,25.o) Sürgeti a cigány 
képzőművészeti alkotások értelmezési körének kitágítását: fel kellene tárni az alkotások 
kulturális környezetét, a korszellem jellemzőit és a tömegkommunikációs jelenségeket. 
E folyamatban a művészettörténet mellett szerepet kapna a szociológia, szemiotika, 
szemantika, esztétika, pszichológia és kulturális antropológia is. Ő tehát egyértelműen a 
szociológiai szemléletmód mellett foglal állást. Junghaus Tímea későbbi publikációiban 
és nyilatkozataiban egyre határozottabban kiáll amellett, hogy a roma képzőművészek 
naiv művésszé nyilvánítása nem csupán hamis és sematikus kép, de a jelző pejoratív 
tartalma miatt kifejezetten erősíti az előítéletes és sztereotip gondolkodásmódot. (HVG, 
2005. július. 07.) A szerző szorgalmazza a cigány művészettörténet újragondolását és 
megtisztítását az olyan – bár pozitívnak szánt, mégis sztereotípiákat erősítő – jelzőktől, 
mint „naiv, barbár, primitív, archeikus, őseredeti vagy autodidakta”. Junghaus Tímea 
szerint a nem roma szakértők ezen elnevezésekkel kizárták a roma művészetet a hivatá-




Junghaus kifogásolja a Néprajzi Múzeum képvásárlási gyakorlatát is, mely szerin-
te nem csupán szelektál, hanem az etnográfiai szempontok miatt aktívan befolyásolja is 
az alkotás folyamatát és a cigány alkotók témaválasztását. A Néprajzi Múzeum ugyanis 
arculatánál fogva a cigány művészetnek csak egy szeletére, a hagyományok megörökí-
tésére koncentrál, ezzel azonban bele is avatkozik a spontán folyamatokba. Ezzel a gya-
korlattal állítja szembe a Romano Kher műgyűjteményét, melyre legkevésbé hatott a 
többség ízlése, így legtágabb keresztmetszetét mutatja a cigány képzőművészeti alkotá-
soknak. Példázza ezt a szemléletet, hogy a Néprajzi Múzeumban kapott helyet az Auto-
didakta művészek második országos kiállítása, Junghaus szerint azt sugallva ezzel, 
mintha valami idegen civilizáció egzotikus alkotásai lennének. Szuhay Péter több publi-
kációra, rendezvényekre és konkrét alkotók munkásságára hivatkozva cáfolja Junghaus 
gondolatmenetét. Külön hangsúlyozza a Néprajzi Múzeum azon törekvéseit, melyek a 
cigány alkotókat az elkülönített tárlatok mellett szélesebb nemzetközi kontextusba he-
lyezve, a többségi társadalom művészeivel együtt mutatják be. (Szuhay in. Medgyesi, 
Garancsi, 2011, 241.o) 
Szintén a szociológiai irányú megközelítést tükrözi a Színekben oldott életek – ci-
gány festőnők a mai Magyarországon című kötet. (Medgyesi, Garancsi, 2011) A szocio-
logikus és műelemző gondolkodás összekapcsolásaként a kiadvány egyrészt színes mű-
vészeti album, mely 11 kortárs festőnő alkotásait mutatja be, másrészt az alkotókkal 
készített életút-interjúkon keresztül képet ad az alkotás körülményeiről, motivációiról, 
belső értelmezéseiről. A könyv a kettős kisebbségi sorsú, tehát az etnikai kisebbségi 
csoporton belül is kisebbségben lévő cigány női alkotó szakmai és személyes életútjait 
tárja fel. Összegzi az első és második nemzedékre jellemző tipikus életút-motívumokat, 
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összefüggéseket keresve a társadalmi helyzet és a környezeti hatások, valamint a tehet-
ség és az alkotó tevékenység kibontakozása között. 
Még e vázlatos áttekintésből is látható tehát, hogy a cigány képzőművészetről és 
annak jelenségeiről gazdag képanyag és írott elemzés áll az érdeklődők rendelkezésére. 
Ez azonban csak az első lépcsőfok és önmagában még nem jelenti azt, hogy az össze-
gyűjtött anyag automatikusan a kultúra részévé is válik. Fontos további lépést jelentene 
az oktatási anyagba való beemelés. 
A cigány/roma kultúra és képzőművészet tananyagba emelése 
Az oktatásnak sok esetben nem csak az a feladata, hogy a tananyagba emelje és a 
többségi tanulókkal megismertesse a cigány kultúrát vagy képzőművészetet, de maguk-
nak a cigány/roma származású gyerekeknek is segíteni kell megismerni és feltérképezni 
saját gyökereiket és múltjukat. A programok kidolgozását gyakran nehezíti az anyag-
gyűjtés, egy adott csoport gyökereinek és kulturális kincsének tisztázatlansága. Foko-
zottan igaz ez a cigány képzőművészetre, hiszen a cigányság hagyományosan szóbeli 
kultúrával rendelkezik és művészetét sokáig kizárólag a tánccal és a zenével azonosítot-
ták. Ráadásul nagyon kevés és nehezen elérhető az a néhány kiadvány, a mely a cigány 
képzőművészetről kimondottan oktatási céllal készült. 
Egyik ilyen füzet a Roma képzőművészet és tárgykultúra Magyarországon (Réz-
műves, Rézművesné, Tóth, 2002) című tanári segédanyag. A CD-ROMmal és diasorral 
ellátott kis kiadvány a NAT nemzeti és etnikai kisebbségi oktatással kapcsolatos irány-
elveivel összhangban az észak-kelet-magyarországi régió roma képzőművészeinek ki-
emelkedő alkotásait mutatja be. Így kívánja megismertetni és tananyaggá formálni az 
adott etnikum kulturális tartalmait. Az anyagot összeállító Vizuális Munkacsoport ki-
emeli annak fontosságát, hogy a kisebbségben élő gyermekek számára saját kulturális 
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gyökereik ismerete erősíti identitástudatukat valamint az összetartozás érzését. Ugya-
nakkor a többség és a többi kisebbségben élő népcsoport számára hasonlóan fontos, 
hiszen a megismerés és elfogadás az együtt élni - tudás kulcskérdése. Az összegyűjtött 
anyag egy adatbank, mely életkortól és iskolai évfolyamtól függetlenül, bármilyen ki-
emelésben vagy rendszerezésben felhasználható, így rajz és vizuális kultúra tantárgy 
keretein belül műelemzésre, színtan és kompozíciós lehetőségek oktatásához vagy bár-
mely komplex művészeti programhoz. Ezen kívül alkalmazható a hon- és népismeret, 
ember- és társadalomismeret, etika, médaismeret vagy akár a történelem tárgyak tanítá-
sához is. A füzet rövid ismertetőt közöl a cigány képzőművészetről és hagyományról, 
melyet Kerékgyártó István írt. Ezután szótár-szerűen felsorolja és röviden definiálja a 
cigány kézműves mesterségeket (mint fémműves, faműves, teknővájó, vályogvető, stb.) 
és megemlít gyakori cigány vezetékneveket. Végül hét roma képzőművész rövid élet-
rajza és egy-egy alkotásának bemutatása következik. 
Egy másik kiváló példa a Néprajzi Múzeum és Magyar Nemzeti Galéria által kö-
zösen megrendezett kortárs roma képzőművész tárlat anyaga, mely Az emlékezés színes 
virágai címmel egy általános iskolások részére szerkesztett munkafüzetben is tovább él. 
A Kolozsváry Mariann és Szuhay Péter által szerkesztett kiadvány a nagy nemzetközi 
múzeumok gyermekeknek szóló, játékos foglalkoztató füzetek legjobb hagyományait 
követi: érdekes feladatokon, képkivágásokon, rejtvényeken és fantáziát megmozgató 
témafelvetéseken keresztül ad hasznos információkat a cigányság történelméről, alkotó-
iról, kiemelkedő festményeiről. Az élményszerű feldolgozás, a műalkotások saját élet-
eseményekhez való kapcsolása az érzelmi nevelésen keresztül szólíthatják meg a gyere-
keket. A füzet kiválóan használható lenne tanórai keretek között is, azonban a gyakor-
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latban sajnos szinte hozzáférhetetlen, különösen nem nagy példányszámban, egy egész 
iskolai osztály részére. 
A szociologikus és etnikai szemléletmód egyes elemei szintén megjelennek az ok-
tatásban is. Sajó Borbála például a cigány kamaszok szubkultúrájához igazodva válasz-
tott témákat a rajzórákra, és így próbálta felkelteni a motivációt, feloldani az önbiza-
lomhiányból fakadó gátlásokat a hátrányos helyzetű roma diákokban. Így pl. tetováló 
mintákat terveztek, kedvenc matricáik motívumait másolták vagy nonfiguratív rajzokat 
készítettek, de bekerült a feladatok közé a divat, az ünnepek és a lakáskultúra témája is. 
A rajzokon keresztül így a cigány gyerekek ízlésvilágához, otthonról hozott értékeihez 
való közeledés lett a párbeszéd eszköze. (Sajó, 2011, 70-77.o) Ezekhez hasonló motí-
vumok gyakran megjelennek a cigány/roma gyerekek 5-szimbólum feladatának rajzain 
is, mely szintén szabad lehetőséget biztosít a saját ízlésvilág vagy szubkultúra megjele-
nítésére. 
Deszpot Gabriella kutatása arra irányult, hogy komplex művészeti nevelés és pro-
jektmódszer segítségével hogyan emelhető be a cigány kultúra a tananyagba, illetve ez 
milyen eredményeket hoz az oktatási folyamatban. (Deszpot, 2010) A szerző feltételez-
te, hogy a pedagógusoknak sajátélmény gyakorlatokon keresztül átadhatók azok az is-
meretek és készségek, melyek a hazai közoktatásban is lehetővé teszik a művészetpeda-
gógiai projektek alkalmazását. A kutatás keretében megvalósult egy továbbképzés, mely 
az ország négy jellemzően hátrányos helyzetű megyéjéből, Szabolcs-Szatmár-Bereg, 
Borsod-Abaúj-Zemplén és Somogy-megyéből valamint Budapest VIII. kerületéből je-
lentkező pedagógusoknak adott elméleti és gyakorlati képzést. Ennek középpontjában a 
komplex művészeti nevelés és projektmódszer segítségével a cigány kultúra értékeinek 
előítélet-mentes megközelítése állt. Bár a továbbképzésen a pedagógusok elsajátították a 
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komplex művészeti projektek levezetéséhez szükséges szakmai fogásokat és készsége-
ket, mégis elenyésző volt azoknak az iskolai projekt-terveknek a száma, melyek direkt 
módon és önként felvállalták a cigány kultúra beépítését a tananyagba. A pedagógusok 
hárításának okait feltáró attitűdkutatások és mélyinterjúk a kutatás további lépései le-
hetnek. A programban résztvevő gyerekek önmagukhoz való viszonyulása azonban 
egészségesebbé és kiegyensúlyozottabbá vált, énképük pozitív irányba mozdult el. Saját 
kutatásom szempontjából különösen figyelemre méltó az a megállapítás, hogy a legjobb 
projektben különösen a diffúz identitású kamasz gyerekek fejlődtek kiugróan a teljes 
mintához képest. (Deszpot, 2010, 98.o) Ez az eredmény megerősíti azt a feltételezése-
met, hogy a rajzolás mint önkifejező és ezen keresztül mint személyiségfejlesztő eszköz 
serdülőkorban is eredményesen alkalmazható. Az iskolai kísérletek alapján tehát 
Deszpot Gabriella megállapítja, hogy a komplex művészeti projektek eredményesen 
alkalmazhatók a hátrányos helyzetű iskolai környezetben, de a kezdeti időszakban csak 
mentori segítséggel. Felhívja a figyelmet a pedagógus továbbképzések fontosságára is, 
ez a módszer ugyanis nemcsak a gyerekek, de a velük foglalkozó felnőttek személyisé-
gét és kompetenciakészletét is fejleszti. 
Cigány/roma gyermekek vizuális nevelése 
Az oktatáshoz való kapcsolódás másik fontos ágazata nem a cigány képzőművé-
szetet mint tananyagot, hanem a cigány gyerekek művészeti nevelését, vizuális kifeje-
zőképességük fejlesztését és a tehetséggondozását tartja elsősorban szem előtt. A cigány 
gyermekrajzok ügyét felkaroló legelső kezdeményezések még az úttörőmozgalom kere-
tein belül megrendezett nemzetközi gyermekrajz-pályázatok voltak, melyeknek a hetve-
nes évektől Zánka adott otthont. A zánkai Gyermekalkotások Galériájának megálmodó-
ja és létrehozója Bernáth Elek festőművész volt. 1973-tól minden évben meghirdetik 
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gyermek képző- és iparművészeti pályázataikat, valamint azóta folyamatosan gyűjtik a 
3-18 éves gyermekek alkotásait. A gyűjtemény jelentős része cigány gyerekrajz, melyek 
között sok a díjnyertes alkotás is. Az évről évre megrendezett nemzetközi gyermekrajz 
kiállításokról katalógusokat adtak ki, melyek közül külön említést érdemel a Krónika a 
Gyermekalkotások Galériájáról című füzet. (1986) A nyolcvanas években a cigány 
nemzetiségi lapok, mint például a Kethano Drom című újság rendszeresen hírt adnak 
olyan gyermekrajz pályázatokról, melyek a cigányság ügyét szolgálják. Ezek a pályáza-
tok gyakran egy-egy iskola vagy önkormányzat által meghirdetett, kisebb körben terje-
dő események. Jól mutatja ez is a cigány képzőművészet erősödő önreprezentációjának 
az oktatással szorosan összefonódó ügyét. A gyermekrajz pályázatok és szűkebb vagy 
szélesebb körben megrendezett tárlatok ma sem veszítettek népszerűségükből. Az elekt-
ronikus és nyomtatott sajtóban időről időre felbukkannak olyan híradások, melyek ci-
gány gyerekek képeiből készült kiállításokra hívják fel a figyelmet. 2011 márciusában a 
Fővárosi Szabó Ervin Központi Könyvtárban kiállítás nyílt Fodor Ildikó tanítványainak 
János vitéz illusztrációiból. Az illusztrációk alkotói 13-15 éves cigány/roma gyerekek. 
Somody Beáta a józsefvárosi Lakatos Menyhért Általános Iskola és Gimnázium rajzta-
nára. Az általa vezetett alkotókör cigány/roma tanulóinak munkáiból rendszeresen nyí-
lik kiállítás Budapesten. 
Deszpot Gabriella fentebb idézett kutatása mellett tágabb kontextusban is vizsgál-
ja a cigány/roma gyerekek vizuális nevelésének kérdését. Hipotézise szerint a magyar 
pedagógiában vannak olyan művészetpedagógiai illetve reformpedagógiai programok, 
melyek a különböző iskolatípusokban hatékonyan szolgálják a hátrányos helyzetű ci-
gány tanulók oktatását, nevelését. (Deszpot, 2007) A szerző megvizsgált nyolc komplex 
művészetpedagógiai modellt (Székácsné Vida Mária, Kokas Klára, Apagyi Mária és 
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Lantos Ferenc, Gáspár László és Gesztesy Zsuzsa, Deme Tamás kísérleteit, a GYIK-
műhely és Zsolnai József programjait, valamint a Kárpáti Andrea által vezetett Leonar-
do programot) és három, művészeti nevelés szempontjából releváns reformpedagógiai 
iskolamodellt (Waldorf, Montessori, Freinet). Ezek alapján Deszpot megállapítja, hogy 
a művészetpedagógiai modellek 40 évnyi felgyűlt tapasztalata beépült a Nemzeti Alap-
tanterv szellemiségébe a Művészetek műveltségterület bevezetésével. Az elemzés alap-
ján e modellek mindegyike három területről dolgozik: népművészet, magas művészet és 
hétköznapok jelenségei. Jellemző értékorientációs kategóriák pl. a kreativitás, aktivitás, 
élményteremtés, közösség, stb. A reformpedagógiai modellek vizsgálata pedig igazolta, 
hogy mindezek a hazai közoktatásban is alkalmazható és hátrányos helyzetű cigány 
gyerekek oktatását is szolgáló programok. A vizsgálat feltárta e modellek azonos voná-
sait, mint pl. a komplexitást, a folyamat-irányultságot és az érzelmi biztonságot, mely-
nek keretében az alkotás az önkifejezés eszköze és kommunikációs csatorna lehet a 
gyermekeknek önmaga és mások felé. Ez az eredmény is megerősíti azt a hipotézist, 
hogy az 5-szimbólum feladatsor – melynek célkitűzése szintén az érzelmi biztonság 
kialakítása mellett önkifejező rajzok készítése és a rajzokon keresztül kommunikáció 
kialakítása - eredményesen alkalmazható a hátrányos helyzetű serdülőkkel is, akik sok 
esetben cigány/roma származásúak. 
Rajnai Judit szintén számba vette azokat a modellértékű alternatív pedagógiai 
programokat, melyek eredményesen működnek a hátrányos helyzetű fiatalok nevelésé-
ben. Összegző értékelésében kiemeli az interkulturális szemlélet fontosságát, és ered-
ményei szerint szükséges lenne a cigány népismeret önálló tárgyként tanítása nem csu-
pán kísérleti jelleggel, de széles körben is. A különböző hátrányos helyzetű tanulók is-
kolai kudarcainak csökkentésére irányuló stratégiák vizsgálatánál pedig kiemeli azon 
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képességek kibontakoztatását, melyekben a nyelvi vagy szocializációs hátránnyal küzdő 
gyermekek is sikeresek lehetnek. Ilyenek a sport mellett a rajz, a kézművesség és egyéb 
művészetek. (Rajnai, 2010) 
Az eddigi áttekintések alapján is világosan látható, hogy a cigány/roma gyerekek 
vizuális nevelése szorosan összekapcsolódik a hátrányos helyzetű tanulók felzárkóztatá-
sának kérdésével. A szegregált oktatás, a területi egyenlőtlenségek, az értelmi sérültté 
nyilvánítások kiugróan magas száma, a fehér középosztálybeli szókincset és értékrendet 
közvetítő iskolákban megélt kudarcok, majd a nagyfokú iskolai lemorzsolódás problé-
mái halmozottan jelentkeznek a cigány tanulók körében. A Ritók Nóra által vezetett 
Igazgyöngy Alapfokú Művészetoktatási Intézmény több iskolából áll az ország egyik 
kelet-magyarországi régiójában, Berettyóújfaluban és 5 környező településen. A tanulók 
között igen magas a hátrányos helyzetű és cigány származású gyerekek aránya. Ritók 
Nóra munkásságában a szociális érzékenység, a mélyszegénység és a hátrányos helyzet 
mindennapi gondjainak testközelből való megismerése elválaszthatatlanul összefonód-
nak rajzpedagógiai tevékenységével. Nem csak a művészeti nevelés ügyét vállalta fel, 
hanem teljes elkötelezettséggel, pl. blogbejegyzésein keresztül is próbálja felhívni a 
társadalom figyelmét egy tarthatatlan problémára, a nyomorban élő cigány családok 
helyzetére. 
Ritók nagyon határozottan érvel a hátrányos helyzetű gyermekek művészeti okta-
tása mellett. A vizuális művészeti nevelés ellensúlyozza az iskola egyéb területein meg-
élt kudarcok és konfliktusokat, az alkotó tevékenység által adott sikerélmény erősíti az 
önbecsülést és hozzájárul az egyéniség kibontakozásához. A rajz és ábrázolás hozzájá-
rul a tantárgyak komplex egészben való szemléletéhez, vagyis a vizuális megjelenítés 
mint tanulási eszköz, mint bevésés is szerepet kap. Az érzelmi többlet és egyéni mód-
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szerek felkeltik a motivációt, mely a tanulási folyamat egészére kihat. A művészeti ne-
velés ráadásul a tolerancia és a másság elfogadásának fontos színtere, a multikulturális 
nevelés hatékony eszköze. (Ritók, 2008, 28-33.o) Az iskola pedagógiai arculata a sze-
mélyiségfejlesztés a művészeti nevelés segítségével. Az iskola módszerei között kulcs-
szó a sikerélmény, hiszen a diákok nagy része tanulási nehézségekkel küzd, ingersze-
gény környezetből érkezik, megtapasztalják a társadalmi tolerancia hiányát, így sokuk 
küzd szorongással, negatív énképpel. Ezt a kezdeti bizonytalanságot, szegényes forma-
kincset gazdagítja és oldja fel Ritók Nóra művészeti iskolája. A grafikai jelrendszer 
tudatos fejlesztésével, a háttérkitöltés és motívumkincs oktatásával haladnak előre. Az 
általános képzésbe való sikeres beilleszkedést segíti az iskola azzal, hogy minden évben 
más-más tantárgy és a vizuális nevelés kapcsolatával kísérleteznek. Így például a kom-
petenciafejlesztés komplex tantárgya keretében sajátos projektet dolgoztak ki hátrányos 
helyzetű gyerekek számára, melynek során az angol nyelvoktatást vagy a természetis-
meret tantárgy anyagát dolgozzák fel vizuális eszközökkel. 
Az 1999-ben kiadott Freinet-évkönyv is egy hasonló szemléletű alternatív iskolai 
példát mutat be. Tiszabő lakosságának kb. 80 %-a roma származású, és e csoport száz 
százalékban munkanélküli. A halmozódó iskolai problémák kezelésére alternatív peda-
gógiai program indult, mely azonban hamarosan egyetlen elkötelezett pedagógus, Imrei 
István osztályára szűkült. Az iskola eredményeiről beszámol a Freinet-évkönyv. (Hor-
váth H., 1999, 51-73.o) A módszer lényeges eleme a rajz és kézműves tevékenység, így 
az iskolában külön kézműves műhelyt alakítottak ki. Mivel a Freinet-pedagógia közpon-
ti eszköze a nyomda és a linómetszés, ezért egy nyomdagép segítségével az osztály saját 
újságot hozott létre és nyomtatott ki „A palacsinta hangja” (Palacsinto Glaszo) címmel. 
Az újság a gyerekek korrektúra nélküli szövegeit tartalmazza, melyben saját kedvük 
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szerint, szabadon írnak gondolataikról, érzéseikről, élményeikről, vágyaikról, álmaikról, 
egész életükről. A fogalmazásokat gyerekrajzok és a gyerekek által készített linómetsze-
tek díszítik. A lap olyan mély és hiteles és új nézőpontból beszél a gyerekek belső vilá-
gáról, hogy néhány száma kötetbe kötve önálló publikációként is megjelent. (1999) A 
linómetszetek szintén külön életre keltek: 1995 decemberében a pécsi Gandhi Gimnázi-
umban az osztály más alternatív iskolákkal együtt bemutatkozott hagyományőrző ci-
gányzenekarával és színes linómetszet-kiállításával. 
A cigány gyerekekhez kapcsolódó rajzpedagógia programok azonban ennél jóval 
régebbre nyúlnak vissza. Komlóhoz kötődik Koltai Magdolna majd Ribó Pongrácz Éva 
rajzpedagógusok tevékenysége is. Pongrácz Éva 1970 és 1980 között a komlói cigány-
telep gyerekeivel hozott létre alkotókört, majd Pécsre kerülve folytatta a munkát a fel-
számolt cigánytelepeknek otthont adó lakótelepen. A komlói években végzett pedagógi-
ai munka összegzését és elemzését tartalmazza a Madarakból lettünk című színes al-
bum. (2001) A könyv címe, valamint a tematikus fejezetek és a képek feliratai lovári, 
beás, és angol nyelven is olvashatóak. (Sajnos az elemzések és a szakmai szöveg vi-
szont csak magyarul) A komlói alkotóműhely képei a gyerekek közösségi igényéből 
született sajátos technikával készültek: egészíves műszaki rajzlapra, majd később 20 
méteres dipatekercsre festettek a diákok közösen, egymás motívumaiból merítve, asszo-
ciálva. A gyerekek tehát a lapot körbeállva, együtt alkották meg a képeket. E különleges 
elrendezésből is adódhat a komponálás egyéni módja, a minden irányba nyitott képalko-
tás. A fent és lent, az elő-, közép-, és háttér fogalma így viszonylagossá vált, ugyan úgy, 
mint a múlt, a jelen és a jövő. A hagyományos képépítkezési szabályoktól való elszaka-
dás magával hozta a méretek oldódását is, ahol a parányi óriásira nőhet, míg a hatalma-
sat összezsugoríthatták kedvük szerint. 
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Ribó Pongrácz Éva könyvében elragadtatott jelzőkkel mutatja be a cigány gyere-
kek képi világát. Hasonlatai szerint e rajzok jellemzője az „életszerű lüktetés”, „archai-
kus szintézis, univerzális intuíció”, „sugárzó életenergia, melyet nem befolyásolnak 
érdekek, anyagi viszonyok és elméletek”, „önzetlen, örömteli szellemi intenzitás, erőtel-
jes zengés és izzás”. A szerző könyvében nem csupán a gyermekmunkákat tárja a kö-
zönség elé, hanem Jung szimbólumfogalmára hivatkozva elemzi és értelmezi is a cigány 
gyerekek képein fellehető jelképeket. „A rejtély” című fejezetben írja le elméletének 
alapjait. Jung alapján beszél az emberiség kollektív, jelképteremtő sajátosságairól és az 
idea-látás ősi örökségéről. Ez vezeti Pongrácz Évát arra a gondolatra, hogy a gyermek-
képeken megjelenő tipikus formák és tartalmak „magukban hordozzák az emberi lélek-
ről való lényegi tudás megrendítő bélyegét.” (Ribó Pongrácz, 2001, 25.o) A roma gye-
rekrajzok szerinte „a lét alapkérdéseit fogalmazzák meg és szakrális ösztöncsírákat 
őriznek.” (u.o) Egyes témák köré csoportosítva elemzi a gyakran felbukkanó motívu-
mok jelentését, rajzaik szimbolikáját, időnként cigány népmesékre vagy a hiedelemvilág 
egyes elemeire hivatkozva. Így külön fejezetet szentel az anyakultusz, vagyis a teremtő 
erő szimbólumai, a férfiasság, vagyis a drámai energia szimbólumai, a hibridek, vagyis 
a világegység-szimbólumok, a pokoljárás, vagyis a létmagyarázat szimbólumai, és a 
madár, vagyis a végtelen vándorlás szimbóluma magyarázatának. Külön elemzi az el-
lentét és analógia, stádiumok, megközelítések, a komponálás és organikus képlékenység 
jellemzőit, valamint foglalkozik a színek sajátosságait is. 
A kötetben megfogalmazott etnikai alapú szemléletmódot élesen bírálja Bogdán 
Péter Madarakból lettünk című Iskolakultúrában megjelent recenziója. Bogdán szerint a 
könyv „több vonatkozásban is torzítja a benne feltüntetett adatokat, történéséket, illetve 
nem kellő objektivitással tükrözi a harminc éve tartó pedagógiai programot”. (Bogdán, 
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2003, 189.o) Egyik kifogása, hogy szerinte nem lehet innovatív romapedagógiai prog-
ramról beszélni addig, amíg nem kerül sor egy másik nemzetiség tagjaiból álló kontroll-
program megvalósítására. Még hangsúlyosabb azonban az a kritikai észrevétel, mely 
szerint a rajzpedagógus a kulturális másságon keresztül közelít a cigány gyerekekhez. 
Bogdán szerint Ribó Pongrácz „túlságosan romanticizálja, misztifikálja a roma kultúrát. 
(…) Akaratlanul is azt sugallja, hogy a romákat érintő problémákat csak akkor lehet 
megoldani, ha a másságukból, az eltérő kulturális sajátosságokból indulunk ki, mert így 
fedezhetők fel csak az emberi értékeik.” (Bogdán, 2003, 190.o) Leszögezi, hogy a ro-
mák problémáit ezzel szemben akkor lehet hatékonyan kezelni, ha nem kulturális kü-
lönbözőségüket, hanem emberi azonosságaikat hangsúlyozzák. Hozzáteszi még a cikk 
írója, hogy a cigánykérdés nem etnikai, hanem szociális jellegű probléma. Kifogásolja 
továbbá, hogy a könyvben közölt szakmai hivatkozások nem minden esetben tartoznak 
a mérvadó szakirodalomhoz, valamint nem tartja elég alaposnak a cigány mítoszok is-
meretét sem. 
A bírálatok ellenére nem vitatható Ribó Pongrácz Éva újszerű látásmódja. A te-
hetséggondozás és képességfejlesztés mellett a rajzok formai és tartalmi értelmezését 
kereste, mely a későbbi kutatások és szakirodalmak ismeretében úttörő lépés volt a ci-
gány gyerekrajzok vizsgálatában. Ez a szakmai vita ismét jól példázza a már említett 
etnikai és szociológiai megközelítésmód különbözőségét. 
A cigány/roma gyerekrajzok vizsgálata 
Egyes tudományos kutatások a cigány gyerekek és serdülők vizuális képességei-
vel, valamint a cigányság képi világára jellemző vonások megállapításával foglalkozik. 
Kárpáti Andrea és Antal Judit kutatási témája a cigány/roma gyerekek vizuális képessé-
geinek feltárása volt. (Kárpáti, Antal, 1999) A cigány gyermekek közismert zenei tehet-
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ségével párhuzamot vonva feltételezték és keresték a körükben megjelenő vizuális te-
hetséget. Vizsgálatuk egyik részében 11-14 éves cigány és nem cigány általános iskolás 
gyerekek rajzképességi szintjét és vizuális kifejezőképességét hasonlították össze. A 
vizsgálatban szereplő cigány/roma gyerekek minden korosztályban a kreativitás-teszt 
minden egyes értékelési kritériumában alacsonyabb szinten teljesítettek, mint a nem 
cigány tanulók. A szerzők a kiválasztott iskoláknak helyet adó kerületektől való függést 
is megvizsgálták és ennek alapján megállapították, hogy a munka minőségét erősen be-
folyásolja a környezet. A mintában szereplő cigány gyermekek gyengébb rajzi teljesít-
ményének összetett okai lehetnek: lakóhely, rossz szociális és gazdasági helyzet, a csa-
ládok életmódja, az iskolák gyenge felszereltsége, taneszközök és szaktanárok hiánya, 
megfelelő szintű képzés hiánya, stb. A szerzők megállapítása szerint e vizsgálat inkább 
arra hívja fel a figyelmet, hogy az átlagosnál rosszabb körülmények között élő cigány 
fiatalok vizuális nyelve rosszabbul fejlődik magyar társaikénál. 
A vizsgálat másik részét a Magyar Iparművészeti Főiskola Gyermekalkotások Ta-
nulmányi Gyűjteményében végezték. E gyűjtemény pedagógusok által válogatott alko-
tásokat őriz, melyek cigány gyermekek vizuális képességfejlesztését célzó rajzszakkö-
rökön készültek. Az elemzéshez 200 darab 6-14 éves tehetséges cigány gyermek alkotá-
sát bemutató diapozitívet használtak fel három Baranya-megyei műhely növendékeinek 
munkáiból. (Koltai Magdolna és Pongrácz Éva pécsi, valamint Baktay Patrícia gödrei 
csoportjainak tagjai) Az összehasonlításul szolgáló magyar mintát szintén a gyűjte-
ményben őrzött sok száz gyermekrajzból válogatták életkori azonosság és hasonló rajzi 
képzettség alapján. (nem rajz-tagozatos, csak szakkörbe járó tanulók munkái) A tehet-
séges cigány és magyar gyerekek munkáinak összehasonlító elemzése alapján készült 
táblázat a két csoport vizuális tehetségének jellemzőit állítja párba a következő szem-
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pontok alapján: térábrázolás, színkezelés, kompozíció, motívumok, témák, ábrázolási 
stílus és fejlődés-változás. E szempontok szerint a tehetséges roma gyerekek inkább 
síkban és sávos elrendezésű térben alkotnak, gyakran használnak színkontrasztokat és 
dinamikus, aszimmetrikus szerkezetet, jellemzőek képeikre a szubkultúra motívumai – 
mint repülő alakok, hosszú hajú lány, ló, stb.- inkább foltszerű, plasztikus ábrázolás és 
meseszerű, szürreális képalkotás jellemzi kamasz majd felnőtt korban is. A táblázat az 
55. ábrán látható. 
 
55. ábra, tehetséges magyar és cigány gyerekek vizuális stílusjegyei 
A szerzők az eltérő eredményeket azzal is magyarázzák, hogy a cigány gyerekek-
nek egy idegen vizuális nyelvet kell elsajátítani, mely hasonlóan nehéz, mint egy beszélt 
idegen nyelv megtanulása. Az „U-alakú rajzfejlődési modellre” hivatkozva Kárpáti és 
Antal megállapítja, hogy e modell cigány gyerekek esetében használhatatlan, hiszen ők 
kamaszkoruk után is megőrzik a gyermeki képi világ kifejezőeszközeit. Az iskolában 
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csupán inspirációt és nem mintát keresnek, kamaszkorukban éppoly kifejező és szimbó-
lumokban gazdag képi nyelvet beszélnek, mint kisgyermekként. Fejlődésüket tehát sok-
kal inkább jellemezheti a „plurimediális-modell”, mely nem a vizuális képességek lineá-
ris javulását feltételezi, hanem gyakran egymásba fonódó, egymás mellett létező külön-
böző fejlődési utakat. Összegzésként megállapítják a szerzők, hogy a tehetséges cigány 
gyerekek fejlesztéséhez elengedhetetlen, hogy tisztában legyünk az adott kultúra sajátos 
képi világával és annak funkcióival. (Kárpáti, Antall, 1999, 66-76.o) Kutatásom egyik 
célkitűzése a táblázatba foglalt stílusjegyek vizsgálata a mintámban szereplő ci-
gány/roma és nem cigány serdülők rajzain. 
Más kutatások a gyermekrajzot mint vizsgálati eszközt használják kérdéseik pon-
tosabb megválaszolásához. Egy 1974-1977 között végzett városszociológiai vizsgálat 
során Gerő Zsuzsa, Csanádi Gábor és Ladányi János általános iskolás gyermekeket 
vizsgáltak rajzelemzés módszerével. (Gerő, Csanádi, Ladányi, 2006) A rajzban történő 
spontán kifejezés pszichológiai vizsgálatát kötötték össze a gyerekek családi hátterének 
szociológiai elemzésével. Vizsgálatuk során három kiválasztott budapesti iskola több 
mint 300 hátrányos helyzetű, nagy arányban cigány/roma származású, alsó tagozatos 
tanulóinak rajzait használták. A résztvevő gyerekeknek három házat kellett rajzolniuk: 
elsőként azt a házat, ahol most laknak, másodiknak azt, ahol elképzelésük szerint fel-
nőttként fognak lakni, harmadikként pedig azt a lakóhelyet, ahol felnőttként lakni sze-
retnének. Az elgondolás arra a pszichodiagnosztikai eljárásra támaszkodott, mely a 
spontán rajzolás projekciós lehetőségeit hasznosítja. A rajzokkal kapcsolatban elsősor-
ban az érdekelte a kutatókat, hogy a jelenlegi lakóhellyel és a várható változással kap-
csolatban milyen vélekedések élnek a gyerekekben, illetve milyen perspektívát látnak 
maguk előtt. Az adatokat lakóhelyi egységenként és a három rajz egymáshoz való vi-
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szonya alapján értékelték. A rajzok elemzése azt mutatja, hogy éppen a viszonylag leg-
kedvezőbb helyzetben lévő gyerekek vágyódnak el leginkább jelenlegi lakhelyükről. E 
paradoxonnak tűnő kép azzal a már többször kimutatott jelenséggel magyarázható, hogy 
egy adott helyzet megítélését és a változtatás igényét is alapvetően az határozza meg, 
hogy milyen mértékben tűnik reálisnak a változtatás lehetősége. A viszonylag kedvező 
lakáskörülmények közt élő gyermekek körében a legmagasabb az egymással megegye-
ző második és harmadik házrajz aránya, (a jövőbeli és a vágyott lakhely rajza) tehát 
számukra tűnik elérhetőnek a vágyaknak megfelelő lakás elérése felnőttkorban. A kuta-
tást bemutató publikáció az azóta elhunyt szerzőtársnak, Gerő Zsuzsannának kíván em-
léket állítani. Az előszó szavait idézve „a gyermekrajzok elemzésével foglalkozó tanul-
mány ma leginkább annak illusztrálására tűnik alkalmasnak, hogy a különböző családi 
háttérből kikerülő gyerekek számára – a hetvenes évek közepének egyenlősítő ideológi-
ája és igen mérsékelt társadalmi egyenlőtlenségei ellenére – milyen tisztán és egyértel-
műen jelentek meg az életkörülmények és életesélyek meglehetősen mereven 
hierarchizált különbségei.” (Csanádi és Ladányi, 2006., 8.o) Emellett azonban nagyon 
fontos példa a kutatás felépítése arra is, hogy a gyermekrajzokon tükröződő gondolko-
dás hogyan állítható párhuzamba társadalmi helyzettel, demográfiai vagy szociális mu-
tatókkal. A rajz tehát hiteles mérőeszköznek bizonyult egyes társadalmi kérdések és a 
cigányság helyzetének vizsgálata során. 
A Gerő Zsuzsa és munkatársai által végzett 1978-as kutatás metódusát megismé-
telve 2011-ben cigány gyermekek ház-rajzain keresztül Kende Anna és Illés Anikó szin-
tén azt vizsgálta, hogy a marginalizáltság élménye hogyan épül be a gyerekek identitá-
sába. A kutatás leírásának elméleti bevezetője a szegénység és társadalmi kirekesztés 
áttekintésével, ezen belül a magyarországi romák helyzetével foglalkozik. Sajátos hely-
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zetük egyrészt negatív önsztereotipizáláshoz, másrészt a kényszerű kettős értékrend 
kialakításához vezet. Az előítéletes környezetben élő személy különböző megoldási 
stratégiákat dolgoz ki a fenyegető helyzet megoldására, melynek egyik szegmensét, a 
jelen és jövőképet vizsgálta az adott kutatás. Kérdésük tehát, hogy a hátrányos helyzetű, 
roma gyerekek rajzain hogyan jelenik meg jelenlegi helyzetük ábrázolása, milyen el-
képzeléseik vannak felnőttkorukkal kapcsolatban és megjelenik-e bennük a felfelé irá-
nyuló mobilitás mint perspektíva? A vágyott jövő bemutatásával a reálisan elképzelt 
jövőtől való eltéréseket és a megvalósítás akadályait keresték. Tehát ez a kutatás is egy 
szociológiai, társadalmi problémakör feltárására kívánta felhasználni a gyermekrajzok 
elemzését. A kutatásban két fővárosi és több vidéki iskola vett részt. A gyerekek között 
nagy számban tanulnak alacsony iskolai végzettségű, munkanélküli szülők gyermekei, 
részben romák. Két vidéki város vizsgált iskolái nagy számban fogadják a körzetben 
lakó hátrányos helyzetű illetve roma gyerekeket. A kutatás és a minta jellegéből adódó-
an a vizsgálat inkább problémafeltáró és leíró jellegű. Alkalmas rá, hogy bizonyos prob-
lémákra felhívja a figyelmet és rámutasson az összefüggésekre szegénység, 
marginalizáltság, etnikai kisebbséghez tartozás és társadalmi mobilitási esélyek megélé-
se között. Általánosításra és az egyes társadalmi réteghez tartozó személyes jellemzésé-
re azonban nem használhatók a kapott eredmények. A szerzőpáros megfogalmazása 
szerint: „Problémafeltáró vizsgálatunk középpontjában elsősorban a pszichoszociális, és 
nem pszichológiai kérdésfeltevés áll, vagyis kutatási módszerünk segítségével 8-10 éves 
hátrányos helyzetű gyerekek jelenről és jövőről alkotott képének bizonyos mintázatait 
kívántuk azonosítani.” (Kende és Illés, 2011, 80.o) Elsősorban tehát a gyermekrajzokon 
keresztül egy jelenség pontosabb megértését, esetükben a marginalizáció identitásfor-
máló jellegét keresték. A módszer a „grounded theory” kvalitatív kutatási irány elméleti 
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kereteihez köthető. A kutatást kiegészítette a gyerekek önértelmezése és szülői interjúk 
is. A szülők bevonásának az volt a célja, hogy feltárják a tanulással és munkával kap-
csolatos attitűdöket, mivel a gyerekek mobilitással kapcsolatos elképzeléseit nagymér-
tékben befolyásolják a szülői minták és elvárások. A rajzvizsgálat eredményei szerint a 
hátrányos helyzetű gyerekek számolnak a felfelé mobilitás lehetőségével, de a felnőtt-
kori és jelenkori ház közötti eltérés szinte soha nem számottevő, tehát a mobilitási lehe-
tőség nem túl nagy ívű. A felfelé mobilitás korlátainak ismeretét tükrözik a középosz-
tálybeli vágyak, valamint a pénz és munkaszerzés nehézségeinek megjelenése a rajzo-
kon és a rajzolást követő beszélgetéseken. Ezt az értelmezést kiegészítik a védelem igé-
nyéről valló rajzok, (pl. vár, kerítés) melyek motívumai a szerzők szerint a fenyegetés 
előli elbújásról szólnak. Kende és Illés kiemelik a vágyteljesítő rajzok magas számát, 
mely azt mutatja, hogy a vizuális nevelés, ezen belül is az alkotás, a festés és rajzolás 
mint nem verbális kifejezőeszköz nagyon fontos lehet a gyermekek számára a 
marginalizáció élményének feldolgozásában. A rajzvizsgálat módszere jó eszköznek 
bizonyult a gyermeki vágyak és identitás megragadásához, így a kutatás közvetetten a 
vizuális nevelésben rejlő lehetőségekre is rámutatott. 
Az eddig áttekintett területek alkotják azt az elméleti keretet és közvetlen szakmai 
kontextust, melyhez szervesen kapcsolódik a saját fejlesztésű 5-szimbólum rajzi feladat-
sor és az ennek felhasználásával végzett vizsgálat. Az elméleti háttér ismerete alapján a 




1.hipotézis: Feltételezem, hogy az 5-szimbólum rajzi feladatsor alkalmas eszköz a 
tanulók érzelmeinek és gondolatainak kifejezésére. Ennek igazolására a rajzok elemezé-
sének eredményeit összehasonlítom a Goodman-féle Képességek és Nehézségek Kérdő-
ív eredményével (in. Gerevich, Bácskai, 2012). Hipotézisem szerint e két vizsgálati esz-
köz eredményei között szignifikáns összefüggés van. Feltételezem, hogy a rajzok ala-
csonyabb, problémamentes állapotot tükröző pontértéke a Goodman-féle Képességek és 
Nehézségek Kérdőív Proszociális viselkedés alskálájának normális tartományával mutat 
összefüggést. A rajzok magasabb, problémát jelző pontértéke pedig feltételezésem sze-
rint a kérdőív Összesített nehézségek alskálájának rendellenes tartományával mutat 
összefüggést. 
2.hipotézis: Az előzetes elméletekhez és kutatási eredményekhez kapcsolódva a 
cigány/roma serdülők 5-szimbólum feladatsorának elemzési eredményeit összevetem 
Kárpáti Andrea-Antal Judit 1999-es vizsgálatának megállapításaival, mely a tehetséges 
cigány gyerekek rajzainak stílusjegyeit sorolja fel. (Kárpáti, Antal, 1999) Ezek a stílus-
jegyek a következők: térábrázolás, színkezelés, kompozíció, motívumok, témák, ábrázo-
lási stílus és fejlődés-változás. Hipotézisem szerint az általam vizsgált cigány/roma 
származású és a nem cigány tanulók rajzai a Kárpáti-Antal vizsgálatban megállapított 
stílusjegyek alapján nem különböznek szignifikánsan.  
3.hipotézis: Feltételezem, hogy az általam vizsgált mintában a rajzok tartalmi és 
formai jellemzői nem különböznek származás alapján, vagyis nincs szignifikáns különb-
ség a két tanulói csoport - cigány/roma és nem cigány tanulók – rajzi jellemzői között. 
4.hipotézis: Továbbá feltételezem, hogy a vizsgált rajzok tartalmi és formai jel-
lemzői összefüggést mutatnak a szociális helyzettel. Hipotézisem szerint az alacsonyabb 
szociális státuszú tanulók rajzai között több a problémát jelző rajz, míg a magasabb 






Kutatásom egy új pedagógiai eszköz, a saját fejlesztésű 5-szimbólum projektív 
rajzi feladatsor hatékonyságát és alkalmazási lehetőségeit próbálja ki a gyakorlatban, 
ennek alapján alkalmazott kutatásnak tekinthető, mely egyaránt tartalmaz kvalitatív és 
kvantitatív elemeket. A rajzok formai és tartalmi elemzése során mindkét metódust 
használom. A rajzok tartalmi elemeinek vizsgálata más tartalomelemzési technikákhoz 
hasonlóan kvalitatív módszernek tekinthető, valamint a rajzok értelmezését kiegészítő 
részben strukturált interjú szintén kvalitatív kutatási módszer. Az egyes tartalmi és for-
mai jegyek előfordulási gyakorisága, valamint azok más változókkal való összevetése; 
(pl. nem, származás, szociális háttér) továbbá a csoport és kontrollcsoport vizsgálata 
kutatásom kvantitatív részéhez tartoznak. Szintén kvantitatív elem a cigány és nem ci-
gány gyerekrajzok rajzi jellemzőinek összehasonlítása és a Goodman-féle Képességek 
és Nehézségek Kérdőív használata is. Mivel vizsgálatom központját a rajzok tartalmi és 
formai elemzése alkotja, ezért elsőként a rajzelemzés módszertanát ismertetem röviden. 
A rajzelemzés módszertani kérdései 
Konfigurációelemzés 
A rajzok elemzését a pszichológiai rajzelemzés elmélete és gyakorlata alapján, 
annak szempontrendszeréből kiindulva végeztem. Mivel azonban dolgozatom nem 
pszichológiai, hanem pedagógiai szempontú megközelítésből használja a tanulók rajzait, 
ezért az említett rajzelemzési módszert egyes pontokon egyszerűsítettem és csak bizo-
nyos elemeit alkalmazom. A rajzelemzés módszertani kérdéseit első sorban Vass Zoltán 
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pszichológus, a képi kifejezéspszichológia ismert hazai és nemzetközi szakértőjének 
munkássága alapján tekintem át, mivel vizsgálódásaim során az általa kidolgozott átfo-
gó rendszerszemléleti megközelítést követem (Vass 2005, 2006, 2007, 2011). Vass 
munkássága mellett tanulmányoztam más szerzők rajzelemzési metódusait is. (Feuer, 
1992, 2000; Gerő, 2002; Hárdi, 1983; Malchiodi, 2003; Tihanyiné Vályi, 2009; 
Sehringer, 2005; Silver, 2005) 
A rendszerelemzés az egyes rajzi jegyek szótárszerű értelmezése, a leegyszerűsítő 
és sematikus szemlélet helyett egy komplex vizsgálati módszer. A rajzot kontextusba 
helyezi és a rajzolási szituációt, valamint a rajzolás folyamatában résztvevő személyek 
kölcsönhatását is vizsgálja. Így az értelmezés alrendszeréhez tartozik a vizsgálatvezető 
(vagy az instrukció) és a vizsgált személy viszonya; a rajz keletkezésének a folyamata 
(pl. tesztviselkedés, verbális és nonverbális kommunikáció a rajzolás során vagy azt 
követően); valamint az elkészült rajz több szempontú megértése. (Vass 2007, 60-66.o) 
Vass Zoltán számos szerzőre hivatkozva megállapítja, hogy a komplex elemzés a rajzi 
jegyeket mintázatként fogja fel, melynek során figyelembe veszi a már említett kontex-
tus mellett egyes moderátorváltozók szerepét - mint pl. az életkor, a vizsgált személy 
neme, kézügyesség, instrukció, iskolázottság, szocio-ökonómiai státusz, kulturális és 
etnikai különbségek, stb. (Vass, 2007, 81-87.o) - valamint a képi kifejezés kommuniká-
ciós vetületét is. (Vass, 2007, 80.o) Az egyes rajzi jelzések ugyanis sokféle jelentést 
hordoznak, tehát csakis több tényező együttes vizsgálata vezethet helyes következtetés-
re. Így a rajzelemzés során egyes kiragadott rajzi jegyek helyett kizárólag konfiguráció-
kat értelmezünk. (Vass, 2006, 23.o) A konfiguráció egy adott pszichológiai jelentéshez 
hozzárendelt itemeket jelenti, mely esetben az item olyan képi produktum, rajzi jegy, 
mely önmagában vagy konfiguráció részeként pszichológiai jelentéssel bír. Item lehet 
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képi jelenség, megfigyelhető viselkedés vagy kontextuális ismeretelem is. (Vass, 2011, 
26-27.o) „Szemléletes hasonlattal a konfigurációt olyan képződményhez lehetne hason-
lítani, amely több ’lábbal’ és legalább egy ’fejjel’ rendelkezik; a lábak az itemek (példá-
ul megfigyelések), a fej pedig a pszichológiai jelentés. Az egyes lábak több fejhez (je-
lentéshez) kapcsolódnak, a fejek pedig újabb (másodszintű, harmadszintű, stb.) konfigu-
rációk bemeneti adataivá (lábakká) válnak. A fej nem azonos a három lábhoz önállóan 
kapcsolódó értelmezésekkel, mert alaklélektani szempontból több vagy más, mint a ré-
szek összege.” (Vass, 2011, 75-76.o) 
Vass Zoltán a konfigurációelemezés kidolgozása során a megértés folyamatát ré-
szekre bontja, ez a hét lépéses rajzelemzés. (Vass, 2006) A hét lépés tartalmaz kontex-
tusra vonatkozó elemeket (pl. előzetes elemzés, aktuálgenezis, tesztviselkedés, beszél-
getés a rajzról); formai elemzést (pl. mozgás- és formakép, térhasználat, színhasználat); 
valamint tartalmi elemzést (pl. érzelmi-hangulati tónus, ikonikus és szimbolikus elem-
zés, manifeszt és látens tartalom feltárása, pszichoanalitikus értelmezés). Vass Zoltán a 
projekció, valamint a formai és egyéb itemek konfigurációelemzése mellett kommuni-
kációelemzési szempontból is vizsgálja a rajzokat (Vass, 2011). A rajzok kommuniká-
cióelméleti vizsgálatáról bővebben dolgozatom 5-szimbólum rajzi feladatsort bemutató 
fejezetében írok. 
Más szerzők a tartalmi elemzésre helyezik a hangsúlyt a rajztesztek vagy szabad-
rajzok értékelése során (pl. Malchiodi 2003; Silver 2005). Feuer Mária kronologikus 
sorendben haladva fejlődéslélektani szempontból vizsgálja az egészséges gyermekek 
ábrázolási jellemzőit, az első vonalhúzásoktól 15 éves korig. Munkájában a formai je-
gyek számbavétele mellett helyet kapnak olyan tartalmi elemek is, mint a gyermekraj-
zokon leggyakrabban megjelenő formák ábrázolásának értelmezése (pl. élőlények, ter-
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mészeti jelenségek, fa vagy hajó ábrázolása); vagy mint a vicc, humor, komikum megje-
lenése a gyermekrajzokban és ennek a lehetséges jelentései. (Feuer, 2000) Az ábrázolá-
sok tartalmi elemzésénél az elemző személy lehetséges szubjektivitása és saját projekci-
ói miatt körültekintően kell eljárni. „Akkor maradunk a realitásnál, ha a tartalmakat 
olyan pszichológiai szituáció ábrázolásaként fogjuk fel, amely emocionális tartalmának 
érvényessége más adatokkal (explorációval azaz kikérdezéssel, vagy az összefüggések 
alapján) is alátámasztható.” (Sehringer, 2005, 63.o) Ez a meglátás kapcsolódik a már 
ismertetett konfigurációlemezéhez és rendszerszemléletű megközelítéshez, ahol a rajz-
ról leolvasott tartalmi jelentést megerősíti a kontextus, a rajzoló verbális önértelmezése 
vagy a formai jegyek jelentése is. 
A különböző rajzelemzési módszerek tehát tartalmi és formai elemzést is végez-
nek, mely terültek egymással szorosan összekapcsolódnak. Saját vizsgálódásaimban a 
szimbólumokon keresztül megjelenő projekció csak akkor válik értelmezhetővé, ha azt 
megerősíti a rajzoló saját értelmezése vagy más, tartalmi és formai elemzéshez tartozó 
itemek is. Mivel azonban az 5-szimbólum feladatsor tartalmi elemzése során figyelembe 
veszem az egyes szimbólum mögöttes jelentését is, ezért ez a megerősítés történhet 
szimbolikus szinten is. Ebben az esetben azt feltételezem, hogy a szimbólum az egyén 
belső világát, meggyőződéseit, érzéseit és gondolatait tükrözi, és a szimbólumokhoz 
fűzött szóbeli jellemzés az egyénre önmagára vonatkozik. Példa erre az őzike vagy a 
bolond szív rajza (13. és 14. ábra), ahol a rajzoló szimbólumokhoz fűzött szóbeli ma-
gyarázata alátámasztotta a rajzelemzés tartalmi és formai megállapításait. Mivel vizsgá-
latom során célom a rajzi feladatsor pedagógiai környezetben történő felhasználása volt, 
ezért a hangsúlyt mindvégig a tudatosult rajzi elemekre, az önkifejezés tudatos aspektu-
saira, a rajzoló önértelmezésére és a rajzra mint nonverbális kommunikációs csatornára 
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helyeztem. Ez a tudatosulási folyamat gyakran a szimbólumok rajzolása során vagy az 
arról való beszélgetés során megy végbe. (lásd bővebben a szimbólumokról szóló feje-
zetben) A tudattalan elemek analitikus feltárása nem célja vizsgálatomnak, ahogyan ezt 
sem a pedagógiai kontextus, sem a kompetenciahatárok nem is engednék meg. 
A feladatsor pedagógiai alkalmazása során természetesen nem várható el, hogy a 
tanárok jártasak legyenek a rajzelemzés kérdéseiben. A feladatsorhoz mellékelt szem-
pontrendszer segítséget nyújthat a rajzok besorolásában – vagyis abban, hogy megálla-
pítsuk, problémát jelző, problémamentes, vagy átmeneti állapotot tükröző rajzról van-e 
szó -, azonban ez a leírás nem szolgál részletes indoklással vagy magyarázattal. Bizo-
nyos egyedi esetekben nem is ad elegendő támpontot az egyes rajzi jegyek vagy tartalmi 
elemek értelmezéséhez. A feladatsor elsődleges célja ugyanakkor nem is rajzok részle-
tes elemzése, hanem a rajzoló önkifejezésének segítése, és a rajzokon keresztül a sze-
mély mélyebb megismerése. A legfontosabb tehát a rajzokról való beszélgetés akár 
szimbolikus síkon, a történetbe helyezkedve, akár a rajzoló személyére vonatkoztatva. 
Ehhez pedig nincs szükség a rajzelemzés módszertanában való jártasságra, csak nyitott 
és elfogadó attitűd és őszinte figyelem kell hozzá. Erről a témáról bővebben beszélek a 
projektív rajzok értékelését taglaló fejezetben. Ugyanakkor arra is szeretném felhívni a 
figyelmet, hogy aki alaposabban akar foglalkozni a rajzok elemzésével, az mindenkép-
pen keressen ehhez szakmai segítséget, mert a hozzá nem értésből fakadó belemagyará-
zás, sematikus értelmezés vagy felszínes ítéletalkotás a legnagyobb jóindulat mellett is 
téves  következtetésekre vezethet. Ma már számos továbbképzés, tanfolyam és bőséges 
szakirodalom elérhető ebben a témakörben. Az 5-szimbólum feladatsor használatához 
nyújt információkat és továbbképzési lehetőségeket honlapom. (www.5rajz.hu) 
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A rajzvizsgálat nehézségei (komplexitás, validitás, reliabilitás) 
A projektív rajzok a személyiség egészét képezik le, ezért az egyes részletek is a 
holisztikus egészre vonatkoztatva adnak releváns információt. (Vass, 2007, 36.o) Egyéb 
objektív mérőeszközökhöz viszonyítva azonban ez a jellemző számos problémát felvet a 
rajzelemzéssel mint vizsgálati módszerrel kapcsolatban. 
A rajzvizsgálat egyik problémája a komplexitás, vagyis az a tény, hogy egyidejű-
leg számos változót és kölcsönhatást kell figyelembe venni. Ez a nehézség pedagógiai 
környezetben még inkább érvényesül mint az egyéni rajzfelvételek során, mert ebben az 
esetben csoportos rajzfelvétel történik, így még összetettebb az a hatásrendszer, melyet 
a rajzok értelmezése során figyelembe kell vennünk. Egy jellemző példa a komplexitás-
ra azoknak a tényezőnek az áttekintése, melyek hozzájárulnak a rajzfelvétel kontextusá-
hoz, és amelyek ismerete nélkül nem értelmezhetőek a rajzok. A pedagógiai környezet-
ben végzett rajzfelvétel során a kontextus részét képezi az iskolai helyszín és a rajzolás 
pontos körülményeinek ismerete (felszerelés, rajzeszközök, a terem berendezése); a 
rajzoló személy vagy csoport hangulata; a rajzolást megelőző események ismerete; az 
instrukció; a rajzolás alatt megfigyelt csoportos és egyéni viselkedés; az egyes csoport-
hatások, mint például a tanulóknak egymás rajzaira adott reakciói és az azok nyomán 
lehetséges rajzi módosítások, másolások vagy egymás munkáiból merítő asszociációk, 
stb. Vass Zoltán megfigyelései alapján csoportos rajzfelvétel során gyakoribbak az elhá-
rító, humoros és különcködő rajzok, valamint az interakciók (pl. egymás másolása, be-
szélgetés és viccelődés). (Vass, 2006, 62-63.o) Emiatt a rendkívül összetett helyzet mi-
att a rajzolás körülményeit tökéletesen bemutatni még a legalaposabb feljegyzés vagy 
dokumentáció sem tudja. A rajzok elemzését tehát minden esetben csak olyan személy 
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végezheti, aki a rajzolás során személyesen jelen volt és minél alaposabb megfigyeléssel 
és ismerettel rendelkezik a rajzfelvétel körülményeiről és lefolyásáról. 
A komplexitást ráadásul tovább fokozza, hogy nem csak a rajzolás körülményeit, 
a rajzoló tesztviselkedését és önértelmezését kell figyelembe vennünk, hanem a rajz 
tartalmi és formai jegyeinek vizsgálatát is. Mivel ez a szempontrendszer igen összetett, 
ezért megbízhatóbb eredményt ad, ha egy vizsgált személytől több rajz áll a rendelkezé-
sünkre. Sőt, egy rajz alapján nem is vonhatunk le helytálló következtetést a személyről. 
„A komplexitás kezeléséhez további segítséget nyújt, ha egy személynek nem csak 
egyetlen, hanem több rajzát is megvizsgáljuk. Amikor többféle rajztémában (pl. ember-, 
állat-, fa-, ház- vagy szabadrajzban) is felbukkan ugyan az a rajzi konstelláció, (…) ak-
kor nagy esélyünk van arra, hogy konzisztens mintázatot találunk.” (Vass, 2007, 88.o) 
Az 5-szimbólum feladatsor személyenként 5 rajzot vizsgál, ahol az 5 megadott szimbó-
lum ugyan más-más aspektusból, de egy azonos rajzoló személy érzelmeit és gondolata-
it mutatja. Mivel a rajzok egy időpontban készültek és tartalmilag azonos témában ké-
szültek, ezért azonos állapotot tükröznek, eredményeik tehát összegezhetők. A rajzok 
között tehát nem teszek különbséget a statisztikai elemzések során, de a rajzok expresz-
szivitásának, azaz egyéni kifejező erejének pontozása során figyelembe veszem az 
egyes szimbólumok mögöttes jelentéstartalmát, és azok érzelmi bevonódást elősegítő 
szimbolikus témáit is. (bővebben lásd az 5-szimbólum feladatsort bemutató és a szim-
bólumokról szóló fejezetben) 
A komplexitás mellett alapvető problémát jelenet a rajzelemzés módszertanában a 
validitás és reliabilitás kérdése. Még a régóta ismert és széles körben használt projektív 
pszichodiagnosztikai tesztek sem érik el a kérdőívek reliabilitási és validitási eredmé-
nyeit. (Vass, 2007) Egyik problémát ezen a téren a signes fixes szemlélet elvetése okoz-
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za. A signes fixes teoréma azt a szótárszerű értelmezést jelenti, amelyben valamely jel-
zéshez állandó jelentés társul, mely figyelmen kívül hagyja a kontextust és az egyéb 
változókat. „A rendszerszemlélet ismeretében magától értetődő tény, hogy egy rajzi 
jegy többféle jelentést is hordoz, és hogy a klasszikus, lineáris ok-okozati viszonyokat 
cirkuláris okságra kell felcserélni.” (Vass, 2011, 31.o) Az egyes jelzések, kontextuális 
viszonyok és önértelmezések figyelembe vétele azonban szinte átláthatatlanul bonyolult 
rendszert eredményez. Vass Zoltán idézi azt a hasonlatot, mely az információelméletből 
kölcsönzött sávszélesség fogalmával magyarázza a projektív tesztek és más tesztek vi-
szonyát. „Egy objektív pszichometriai eljárás kis sávszélességű, nagy megbízhatósági 
szintű információt szolgáltat. Ezzel szemben a projektív eljárás nagyobb sávszélesség-
ben mér, megbízhatósága viszont kisebb (pontosabban sok tényező függvénye).” (Vass, 
2007, 36.o) Emiatt a rajzelemzés módszertanilag más típusú vizsgálatokra alkalmas, 
mint egyéb mérőmódszerek. „Az előrejelző érték inkább a változó szituáció is figye-
lembe vevő, a jövőbeli viselkedést is magába foglaló, a személyiséget alapvetően irá-
nyító, mozgató tendenciák megismerésében jelenik meg.” (Vass, 2007, 36.o) Tehát az 
így kapott eredmények jellemzője, hogy inkább holisztikus képet nyújtanak az adott 
problémáról. Mivel az 5-szimbólum feladatsornak pontosan az a kitűzött célja, hogy a 
rajzoló személyét átfogóbban megismerje, ezért a rajzok tartalmi és formai elemzése 
alkalmas eszköznek tűnik az énközlések megértéséhez. 
A rajzelemzés ugyanakkor heurisztikus megközelítésű vizsgálati módszer, mely 
mindig tartalmaz valamilyen mértékben bizonytalan összetevőt. Természetesen alapvető 
fontosságú arra törekedni, hogy a szubjektív tényezők közül a lehető legtöbbet kizárjunk 
vagy objektíven megragadhatóvá tegyünk. Ezt segíti a rajzok instrukciójának pontos 
megfogalmazása és a rajfelvétel során annak következetes használata, valamint az 
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elemzési szempontok minél inkább egyértelmű, világos megfogalmazása. Bizonytalan 
tényező marad továbbra is a vizsgálat körülményeinek hatása a rajzokra, illetve a vizs-
gálatot végző személyből fakadó egyéni látásmód is, melyet azonban a rajzvizsgálati 
módszerek alapos ismerete jelentős mértékben szabályozhat. Éppen ezért a rajzvizsgá-
latban való jártasság és képzettség nélkül az 5-szimbólum feladatsor alkalmazása csak a 
pedagógus kompetenciahatárain belül, vagyis a rajzokról való beszélgetés formájában 
ajánlott. 
Az 5-szimbólum feladatsor rajzelemzési szempontrendszere 
A vizsgálatomhoz kidolgozott rajzelemzési szempontok a Vass Zoltán nevéhez 
fűződő formai és szerkezeti rajzelemzés legfontosabb területeit képviselik. (Vass, 2006) 
Az elemzési szempontjaim közül a rajzok formai elemeit vizsgálja a rajzlaphoz viszo-
nyított méret és elrendezés; a vonal minősége; a színhasználat; a kidolgozottság; és a 
részletezés. Tartalmi elemeket vizsgál az érzelmi töltés és az egyéni kifejezőerő, mely-
nek megállapításánál figyelembe vettem az egyes szimbólumok mögöttes jelentését is. 
Ezen szempontok alapján egy 3-as fokozatú skálán kap értékelést a rajz. A 0 érték min-
den kategóriában azt jelzi, hogy a rajz az adott szempont nem értelmezhető. Az 1, 2 
vagy 3 érték nem numerikus, de jól körülhatárolt formai és tartalmi különbségeket jelez 
a rajzokon. Az 1-es számérték minden esetben a harmonikus, egészséges rajzot és a 
rajzoló kiegyensúlyozott állapotát jelzi. A 2-es számérték valamilyen enyhébb problé-
mát vagy negatív érzelmi állapotot jelez, míg a 3-as számérték a problémát jelző rajzi 
jegyekre vagy tartalomra vonatkozik. Mivel a rajzelemzési szempontok soha nem ön-
magukban, hanem mindig a rajzolási folyamat kontextusának ismeretében és a rajzoló 
önértelmezése alapján hordoznak jelentést, ezért az egyes elemzési szempontok jelenté-
se mindezek függvényében nagyon sokféle lehet. Az egyes elemzési szempontok lehet-
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séges pszichológiai jelentését és azok indoklását lásd Vass Zoltán publikációiban. 
(Vass, 2006, 2007, 2011) Az elemzési szempontok pontértékei és a hozzájuk tartozó 
formai vagy tartalmi jegyek a következők: 
Rajzlaphoz viszonyított méret: A rajzlaphoz viszonyított méret szempontjánál azt 
vizsgáljuk, hogy a rajzoló a lap mekkora felületét használta fel, vagyis milyen méretben 
készítette el a rajzot. A problémamentes, harmonikus rajz arányos méretű a lap méreté-
hez képest, míg a túl nagy vagy túl kicsi méretű rajz problémára utal. 
 a rajz mérete arányos a laphoz viszonyítva: 1 
 túlzóan nagy rajz (a rajz a lap széléhez ér vagy nem fér ki a lapra): 2 
 Nagyon kicsi méretű rajz (kb. a rajzlap felénél kisebb): 3 
Rajz elhelyezkedése: A rajz elhelyezkedése a rajzon azt vizsgálja, hogy a rajz a lap 
melyik részén helyezkedik el. A problémamentes, harmonikus állapotot tükröző rajz a 
lap közepén vagy enyhén oldalt helyezkedik el, míg az erőteljesen egyik oldalra tolt 
vagy a sarokban lévő rajz problémára utal. A lap alján vagy sarokban található rajz 
gyakran együtt jár a kis mérettel, de egymás nélkül is megjelenhet ez a két jellegzetes-
ség. 
 rajz a lap közepén, arányos térkitöltés: 1 
 rajz a lap jobb vagy bal oldalán (felezővonalhoz képest): 2 
 indokolatlanul nagy üres tér a lapon (rajz a lap alján vagy sarokpreferencia): 3 
Vonal minősége: A vonal minősége nevű elemzési kategória abból a szempontból 
értékeli a rajzot, hogy a rajz legalapvetőbb formai eleme, a vonal milyen minőségben 
jelenik meg. Egyes rajzokon vagy rajztesztekben (pl. firkatesztek) csak a vonal jellegze-
tességei adnak támpontot az érzelmi és gondolati tartalom feltárásához. Ennek a szem-
pontnak a vizsgálata során az 1 és a 2 kód is problémamentes rajzot mutat, a különbség 
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itt az önkifejezés tudatosságában és a rajz technikájának a kifejezés szempontjából tuda-
tos használatában, a tartalom alá rendelt alkalmazásában van. A kódok tehát ebben az 
esetben az önismeret és önkifejezés mértékét is jelzik. A vonalvezetés érzelmi problé-
máját a 3 kód jelöli. Két egymástól különböző jellegzetes vonaltípus is ide tartozik, me-
lyek más-más tartalommal ugyan, de egyaránt érzelmi problémára utalnak. Ezeket so-
rolja fel kód leírása alatt szereplő „+” jeleknél található meghatározás. Ezek tehát vagy-
lagos lehetőségeket jelentenek, és nem azt mutatják, hogy egy rajzon egyszerre kell 
gyenge és nagyon erős vonalnak is lennie a 3-as kód szerint. (Bár egyes esetekben ez is 
előfordulhat) 
 játékos és egyedi megoldások a vonalvezetésben, verbális utalás a vonalak tartalmi 
jelentésére: 1 
 vonalvezetés a formához és a tartalomhoz illeszkedik, ívelt és szögletes vonalak té-
mához kapcsolódó használata, átlagos nyomáserősség: 2 
 A vonalvezetés érzelmi problémára utal: 3 
 VAGY nagyon gyenge, rosszul látható, bizonytalan vagy szálkás vonalvezetés 
 VAGY túlzóan erős vonalak használata (rajzlap kiszakítása, tépés, lyukasztás, firkálás) 
Színhasználat: A színhasználat abból a szempontból vizsgálja a rajzot, hogy a raj-
zoló használ-e színeket, és ha igen, akkor milyen minőségben. Ez a szempont össze-
függhet a vonal minőségével (pl. firkaszerű színezés esetében), de nem minden esetben. 
A színek negatív tartalmú jelentését csak egészen egyértelmű esetekben (pl. vér, vérzés 
ábrázolása) vagy a rajzoló önértelmezése alapján azonosíthatjuk be. 
 tartalomhoz illő, adekvát, konvencionális színhasználat; a színek a rajz szerves részét 
képezik, a színezésnek szándékolt pozitív hangulati hatása, tartalmat hangsúlyozó 
szerepe vagy egyéni jelentése van (verbális megerősítés): 1 
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 jelzésszerűen felbukkanó részleges színezés vagy firkaszerű színezés: 2 
 nem használ színeket, fekete-fehér grafitceruza rajz VAGY a színek egyértelműen 
negatív tartalmat hangsúlyozó szerepe (pl. tartalomtól függően a feketeség, vagy 
vér, vérzés): 3 
Kidolgozottság és részletezés: Ez a szempont az érzelmi bevonódás mértékét nézi 
formai jegyek alapján. Az 1 és 2 pontszám a vonalvezetés szempontjához hasonlóan itt 
is mindkét esetben problémamentes és harmonikus állapotot jelöl, fokozati különbség az 
érzelmi bevonódás mértékében és az önkifejezés tudatosságában van. Ebben az esetben 
tehát az alacsonyabb pontszám a tudatosabb önkifejezést és a rajzolási folyamatban való 
aktívabb részvételt jelzi. Ez a szempont lehet a projektív rajzok iskolai értékelésének 
egyik eleme. (bővebben lásd a projektív rajzok értékeléséről szóló fejezetben) Számos 
esetben az azonos pontszámhoz tartozó kritériumok együtt jelennek meg, de nem feltét-
lenül látható minden felsorolt kritérium egyszerre a rajzon. Tehát már a felsorolásban 
meglévő egyetlen rajzi jegy is indokolja a hozzá tartozó pontszám megadását. 
 a rajz részletgazdag, ötletes, ÉS/VAGY egyéni stílus, egyéni megjelenítés; absztrak-
ció ÉS/VAGY szimbolikus ábrázolás: 1 
 a rajz átlagosan kidolgozott; a megjelenítés, felületkitöltés és részletezés a tartalom-
hoz illő: 2 
 a rajz összecsapott, kidolgozottsága felületes, hanyag, elnagyolt; ÉS/VAGY fikasze-
rű rajzolás; ÉS/VAGY lényeges részletek hiánya; (pl. emberi alak testrészei, ház 
ajtaja vagy ablaka, stb.) ÉS/VAGY elkerülő rajz, sablonos, üres formák: 3 
Egyéni kifejező erő (expresszivitás): Ez a szempont az előző hasonlóan szintén az 
érzelmi bevonódás mértékét nézi, csak most a tartalmi jegyek alapján. Az expresszivitás 
csak abban az esetben kap alacsony, vagyis problémamentes rajzot jelző pontszámot, ha 
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az egyéni kifejező erő pozitív érzelmet mutat. A problémát jelző 3 kódszámú rajz lehet 
az üres, sablonos és kifejezéstelen rajz és az erős negatív érzelmi töltéssel rendelkező 
rajz is. Ha a pedagógiai gyakorlat során a projektív rajzok értékeléséhez használom ezt a 
szempontot, akkor nem teszek ilyen megkülönböztetést. Vagyis akkor az erős egyéni 
kifejező erővel rendelkező rajz jó osztályzatot kap akkor is, ha negatív érzelmet fejez ki, 
hiszen az önkifejezés szempontjából teljesen azonos értékű a jó és rossz érzelmek ábrá-
zolása. Vizsgálatomhoz viszont szükséges volt a problémát jelző rajzok elkülönítése, ezt 
tette indokolttá a megkülönböztetést. 
 erős pozitív érzelmi töltés, expresszív megjelenítés, tudatosan kifejezett érzelmek, 
egyéni jelentéstartalom vagy saját élmény megjelenése a rajzon (verbális megerő-
sítés): 1 
 gyenge kifejező erő, a rajz egyes részein beazonosítható érzelmi jelentéstartalom, 
azonban nem tartalmaz originális megoldásokat: 2 
 sablonos rajz, elkerülő válasz, ÉS/VAGY nincs egyértelmű érzelmi töltés, üres és 
kifejezéstelen; ÉS/VAGY konkretizálás vagy sztereotip ábrázolás; VAGY határo-
zottan negatív tartalom: 3 
Érzelmi töltés: Az érzelmi töltés vizsgálati szempontja a rajon tükröződő érzelmek 
minőségét, egy érzelmi skálán való egyszerű elhelyezését célozza meg. Az egyes pont-
számoknál részleteztem, hogy mit értek pozitív vagy negatív érzelmi töltés alatt. E tar-
talmi jellemzők nem feltétlenül járnak együtt, már egy motívum megjelenése is indokol-
ja az adott pontszámot. Fontosnak tartom hangsúlyozni, hogy ez a szempont önmagában 
nem problémás személyiséget, hanem problémát jelző tartalmi jegyet azonosít be. A 
teljesen egészséges, harmonikus személyiség is lehet dühös vagy szomorú, ami tükrö-
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ződik a rajzon is. A rajzelemzés szempontjainak komplexitása biztosítja, hogy önmagá-
ban ez alapján az egy elemzési szempont alapján ne vonjunk le téves következtetéseket. 
 Pozitív érzelmi töltés – vidám és játékos érzelmek, szeretet, szerelem, öröm, jókedv, 
harmónia, biztonságérzet ábrázolása: 1 
 Semleges rajz, nincs határozott érzelmi töltés; konvencionális, jól kontrollált, gondos 
és rendezett rajz, de nem egyedi, nem expresszív; konkretizálás (film vagy 
könyv): 2 
 Negatív érzelmi töltés - agresszív elemek, üres, hideg, depresszív érzelmek; halált 
tematizáló ábrázolás; düh tükröződése a rajzon; szorongás, félelem, fájdalom, fe-
nyegetés, fenyegetett vagy veszélyeztetett helyzet ábrázolása; gúny, karikatúra, 
morbid vagy groteszk ábrázolás; sablonos rajz, elkerülő válasz: 3 
Az elemzési szempontokat és hozzájuk tartozó pontértékeket táblázatban is össze-
foglaltam. (56. ábra) A táblázatban szereplő „+” jel minden esetben és/vagy értelemben 
szerepel a felsorolt kritériumokra vonatkozóan. 
Egészséges, problémamen-
tes rajz: 7-12 összesített 
pontérték 
Mérsékelten problémás rajz: 
13-15 összesített pontérték 
Problémát jelző rajz: 
16-21 összesített pontér-
ték 








a rajz mérete ará-
nyos a laphoz vi-
szonyítva 
túlzottan nagy 
rajz (a rajz a lap 
széléhez ér vagy 
nem fér ki a lapra) 
túlzottan kisméretű rajz 










rajz a lap közepén 
vagy enyhén oldalt 
rajz a lap jobb 
vagy bal oldalán 
(felezővonalhoz 
képest) 
indokolatlanul nagy üres 








játékos és egyedi 
megoldások a vo-
nalvezetésben, 




formához és a 
tartalomhoz il-






a vonalvezetés érzelmi 
problémára utal: 
+ nagyon gyenge, rosszul 
látható, bizonytalan vagy 
szálkás vonalak 
+ túlzóan erős vonalak 
használata, nagy nyoma-














színek a rajz szer-












nem használ színeket, 
fekete-fehér vagy grafit-
ceruza rajz, vagy színek 
negatív tartalmat hangsú-
lyozó szerepe (pl. fekete-





















a rajz összecsapott, kidol-
gozottsága felületes, ha-
nyag, elnagyolt; elkerülő 
rajz, sablonos, üres for-
mák vagy fikaszerű rajzo-
lás; vagy lényeges részle-
tek hiánya; (pl. emberi 
alak testrészei, ház ajtaja 




























sablonos rajz, elkerülő 
válasz, nincs egyértelmű 
érzelmi töltés, a rajz üres 
és kifejezéstelen; konkre-
tizálás, sztereotip ábrázo-
lás; vagy egyértelműen 
negatív tartalmi elemek 


















rendezett rajz, de 
nem egyedi, nem 
expresszív; vagy 
konkretizálás 
(film vagy könyv)  
negatív érzelmi töltés: 
+agresszív elemek, düh, 
fenyegetés, fájdalom áb-
rázolása 






tetett helyzet ábrázolása; 
+(ön)gúny, karikatúra, 
morbid és groteszk ábrá-
zolás 




A megadott szempontok alapján a rajzokra kapott pontszámot összesítem, így a 
vizsgálatok során minden rajznál az összesített pontszám adja az értelmezés alapját. Az 
5 rajz között nem teszek különbséget a statisztikai elemzések során, mivel feltételezem, 
hogy mind az 5 szimbólum más-más aspektusból ugyan, de egyaránt a rajzoló érzelmeit 
és gondolatait tükrözi. (részletes indoklását lásd az 5-szimbólumot bemutató fejezetben) 
Ezek alapján a rajzra adható legmagasabb pontszám 15 pont, az értelmezhető tartomá-
nyon belül pedig a rajzra adható legalacsonyabb pontszám 5 pont. Az összesített pont-
szám alapján alacsony, átmeneti és magas pontszámot különítek el. 
A magasabb pontérték a problémát jelző rajzokhoz tartozik. Ennek egyik lehetsé-
ges jelentése a hárítás, védekezés, kikerülés, a bevonódás elkerülése és felületes fela-
datmegoldás. A magas pontszám ugyanakkor a tartalmi és formai jegyek alapján olyan 
problémás terültekre utalhat, mint például az autoagresszió, magány, társas vagy csalá-
don belüli kapcsolatok problémái; és egyéb, a tanulási folyamatot akadályozó érzelmek 
(pl. agresszió, szorongás). 
Az alacsony pontérték lehetséges jelentése kiegyensúlyozott, harmonikus állapot 
jelzése. Az alacsony érték továbbá jelezheti az önkifejezés tudatosságát, a személyes és 




9. A KUTATÁS BEMUTATÁSA 
Mintavétel és elemszám 
Vizsgálatomat 60 fő cigány/roma és 60 fő nem cigány, tehát összesen 120 fő 8. 
évfolyamos tanulóval végeztem. A vizsgált csoport (cigány/roma tanulók) és a kontroll-
csoport (nem cigány tanulók) iskolai évfolyam és nemek alapján illesztett. A vizsgálat-
ban résztvevő tanulókat nem életkor, hanem iskolai évfolyam alapján választottam ki, 
mivel kérdésfeltevéseim is kifejezetten az iskolai kontextusra vonatkoznak. Egy iskolai 
osztályban jelenlévő tanköteles tanulók életkora nem változtat sem az iskolai és tanórai 
kereteken, sem pedig a pedagógus feladatain. 
A cigány/roma származást részben külső megítélés, részben önvállalás alapján ál-
lapítottam meg. A külső megítélés alapján történő választásnak az iskolák kiválasztásá-
nál, illetve az iskolán belül a vizsgált osztályok kiválasztása során volt szerepe, a felté-
telezhetően cigány/roma tanulókat ugyanis első körben csak a külső megítélés alapján 
tudtam megtalálni. Az iskolákon belül a vizsgált osztályok kiválasztásánál az intézmé-
nyek vezetői és a szaktanárok voltak a segítségemre. Minden esetben integrált oktatási 
intézményben és vegyes (cigány/roma és nem cigány tanulókból álló) osztályokban vé-
geztem a felmérést. A vizsgált személyek származás szerinti csoportokba sorolását az 
elemzések során minden esetben önvállalás alapján végeztem. Az önvállalás a rajzokról 
való személyes interjúzás közben történt spontán megnyilvánulás nyomán, vagy nyílt 
rákérdezésre adott válasszal. 
A vizsgálat helyszíneinek a kiválasztásához az országos felmérések adatait is fel-
használtam. „A cigány népesség mai elhelyezkedéséről megállapítható, hogy mintegy 
20%-uk a Dél-Dunántúl megyéiben (Zala, Somogy, Baranya, kevésbé Tolna megye 
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területén), 51%-uk az északkeleti országrészben (Nógrád, Heves, Borsod-Abaúj-
Zemplén, Szabolcs-Szatmár-Bereg, ill. Hajdú-Bihar megyék) közel 10%-uk a főváros-
ban koncentrálódik.” (Cserti Csapó, 2008, 77.o) Az általam vizsgált iskolák a főváros-
ban (VIII., IX. és XXI. kerületben) a főváros környéki kisebb városokban (Vác és 
Nagymaros) valamint Pécsen (2 iskola) találhatók. A cigány/roma lakosság által erőtel-
jesen reprezentált észak-magyarországi régió kimaradt a vizsgált térségek közül. Ennek 
legfontosabb oka az egyre erősödő bizalmatlanság, valamint a rasszizmus és szegregált 
oktatás vádjától való félelem, melyet az intézmények vezetői kifejeztek a kapcsolatfel-
vétel során. A rajzfelvétel megkezdése óta eltelt évek során egyre nehezebb volt olyan 
iskolát találni, amely nyíltan ki merte mondani, hogy a tanulói között vannak ci-
gány/roma származású gyerekek is. A helyszínek kiválasztása során az is világossá vált, 
hogy a cigányság által sűrűn lakott területeken a falvakban és az aprófalvakban található 
iskolákban általában nincsen felső tagozat, hanem a tanulók a környező városok iskolái-
ban járnak be. (Pl. Pécsen) Mivel vizsgálatomat 8. osztályos tanulókkal végeztem, ezért 
minden kiválasztott iskola városi intézmény. A vizsgált tanulók elemszáma azt mutatja, 
hogy a mintában legnagyobb arányban budapesti és pécsi tanulók szerepelnek. 
A mintavétel nem reprezentatív, kutatási eredményeim tehát sem a cigány/roma 
tanulók rajzi jegyeire sem a rajzok által kifejezett tartalmakra vonatkozóan nem általá-
nos érvényűek. Esetünkben csak olyan eredmény várható, mely a városban tanuló ci-
gány gyerekek egy adott csoportjára vonatkozik. A vizsgálatom által képviselt megkö-
zelítés azonban hozzájárulhat általános értelemben is a cigány/roma tanulók új nézőpon-
tú és elfogulatlanabb megközelítéséhez. 
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Vizsgálatom elemszámát és összetételét a 57. ábra táblázata mutatja. Az 58. ábra 
táblázata a teljes elemszámhoz (120 fő) viszonyított százalékos arányokat mutatja.  
57. ábra, a vizsgálat elemszáma 
58. ábra, az elemszám százalékban 
  
adatok 
roma/cigány nem roma/cigány 
fiú lány fiú lány 
Budapest  
(3 iskola, VIII., 
IX. és XXI. 
kerület) 
14 10 2 3 
Vác  
(1 iskola) 
3 0 9 9 
Nagymaros  
(1 iskola) 
4 2 5 5 
Pécs  
(2 iskola) 
10 17 16 11 
Összesen 31 29 32 28 
adatok %-ban 
roma/cigány nem roma/cigány 
fiú lány fiú lány 
Budapest  
(3 iskola, VIII., 
IX. és XXI. 
kerület) 
11,7 8,3 1,7 2,5 
Vác  
(1 iskola) 
2,5 0,0 7,5 7,5 
Nagymaros  
(1 iskola) 
3,3 1,7 4,2 4,2 
Pécs  
(2 iskola) 
8,3 14,2 13,3 9,2 




Vizsgálatom legfontosabb eszköze a saját fejlesztésű 5-szimbólum projektív rajzi 
feladatsor. A feladat instrukciója mindenütt azonos volt, mely az 5-szimbólum feladat-
sor kerettörténetének lépései szerint történt. A rajzok kódolása az előzőekben ismertetett 
szempontrendszer szerint történt. Az elemzési szempontokat kiegészítette a rajzolás 
teljes folyamatának ismerete, a tesztviselkedés megfigyelése és a rajzokról való beszél-
getés figyelembevétele. A rajzok kódolását egy személyben végeztem el, mert a rajzfel-
vételen és a beszélgetéseken is csak én voltam jelen személyesen. 
A rajzoló önértelmezésének feltárását szolgálta a részben strukturált interjú, mely 
személyes kikérdezés útján történt. A beszélgetés a rajzokról illetve az azokon ábrázolt 
szimbólumokról szólt. Az interjúzás során a vizsgált tanulóknak előre összeállított és 
állandó kérdéseket tettem fel a rajzokról, de a válaszok függvényében szükség volt bi-
zonyos fokú improvizációra is. Nem minden rajznál volt szükség minden egyes kérdés 
megbeszélésére sem. Az egyes szimbólumokhoz tartozó kérdések a mellékletben olvas-
hatók. Az egyéni kikérdezést esetenként a rajzolás során vagy az azt követően spontán 
kialakult csoportos megbeszélés is kiegészítette. 
A rajzok formai és tartalmi elemzésének eredményeit összevetettem a tanulók 
szociális helyzetével. A szociális háttér megállapítására a jelenleg hatályos adatvédelmi 
törvények figyelembe vételével egy erősen egyszerűsített adatlapot állítottam össze, 
melyet a tanulók saját maguk töltöttek ki. Ennek adatai alapján a vizsgált tanuló család-
jának szociális hátterére következtetek. A szociális háttér összevont adat a testvérek 
száma, a szülők iskolai végzettsége és a szülők munkanélkülisége alapján. Alacsonyabb 
szociális hátteret feltételeztem a szülők alacsonyabb iskolai végzettsége, a szülők mun-
kanélkülisége és a magasabb testvérszám alapján. A legnagyobb súlyú szempont a szü-
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lők iskolai végzettsége, melyet külön kértem az apára és az anyára vonatkozóan. Az 
egyes adatok alapján a maximális kapható pontszám 13 pont, a minimális pontszám 
pedig 0 pont lehet. Minél magasabb a számok összeadott értéke, feltételezésem szerint 
annál kedvezőbb a szociális háttér. 0 és 6 pont közötti értékek esetén alacsonyabb 
szocioökönómiai státuszt, míg 7 és 13 pont közötti értékek esetén magasabb 
szocioökonómiai státuszt feltételezek. 
A szociális háttérhez tartozó pontértékeket az 59. ábra táblázata mutatja. 
59. ábra, szociális háttér pontozása 
A rajzok formai és tartalmi elemzésének eredményeit összevetem a Képességek és 
Nehézségek Kérdőív eredményeivel. Ezt a kérdőívet Robert Goodman dolgozta ki 
1994-ben 4-16 éves korú gyermekek viselkedési jellemzőinek és pszichopatológiai tü-
neteinek mérésére. A kérdőív öt alskálát tartalmaz, melyek mindegyike külön-külön is 
értelmezhető. Az első négy alskála összege adja meg az Összesített nehézségek pont-
számot. A négy alskála a következő: Érzelmi Tünetek, Viselkedési Problémák, Hiperak-
tivitás, Kortárskapcsolati Problémák. Az ötödik alskála a proszociális viselkedést, va-













tó pontszám 2,  
minimális 0) 
0 
három vagy több testvé-
re van 
nincs befejezett iskolája 
mindkét szülő munka-
nélküli 
1 két testvére van általános iskola 
egyik szülő munkanél-
küli 
2 egy testvére van szakmunkásképző 
nincs munkanélküli szü-
lő a családban 







ségi szintjének elemzése a mérőeszköz érvényességét támasztották alá. (Gerevich, 
Bácskai, 2012, 159-169.o) Ennek alapján a már validált Képességek és Nehézségek 
Kérdőív eredményeit az 5-szimbólum feladatsor elemzési eredményeinek megerősítésé-
re vagy elvetésére használom. A Képességek és Nehézségek Kérdőív a mellékletben 
található, míg az egyes pontszámokhoz tartozó tartományokat az 60. ábra táblázata mu-
tatja. 
 
60. ábra, Képességek és Nehézségek kérdőív pontozása 
A vizsgálat menete 
A rajzfelvételt minden esetben iskolai tanórán, tanítási időben végeztem el. Az 5-
szimbólum feladatsor megrajzolása, valamint a Képességek és Nehézségek kérdőív és a 
szociális háttér adatlap kitöltése két iskolai tanóra alatt, 2x45 percben történt. A vizsgá-
latban való részvétel önkéntes volt. Mivel kiskorú tanulókat vizsgáltam, ezért a rajzfel-
vételt megelőzően eljuttattam az iskolákba a szülői nyilatkozatot, melyet abban az eset-
ben kellett visszahozni, ha a szülő vagy gondviselő nem egyezik bele gyermekük rajzai-
nak vizsgálatba. A szülői elutasító nyilatkozat a függelékben található. A teljes vizsgálat 
alatt 4 pécsi tanuló szülei utasították el a vizsgálatban való részvételt. Ezek a tanulók 
vagy nem is rajzoltak, vagy ha mégis bekapcsolódtak a rajzolás menetébe, akkor a 
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munkáikat kihagytam a vizsgált mintából. A rajzoláshoz szükséges eszközöket minden 
esetben biztosítottam, így elkerülhetővé vált a felszerelés hiányából vagy a felszerelés 
különböző minőségéből fakadó eltérés. Minden vizsgált csoportban kiosztásra került 
személyenként egy doboz 12 db-os Herlitz színesceruza készlet, 1 db grafitceruza, 1 db 
radír és 5 db rajzlap. Az 5-szimbólum rajzok a/5-ös méretben készültek el, szabadon 
választott módon színesceruzával vagy grafitceruzával. 
A vizsgált rajzok képe Word formátumban a digitális mellékletben látható, mely 
tanulók szerinti csoportosításban és az önértelmezés leírásával együtt mutatja az 5 
szimbólum rajzát. A dokumentumok jelölésének értelmezése: a vizsgált tanuló sorszáma 
(1-120); származásának jelölése (C = cigány/roma; NC = nem cigány); neme (F = fiú, L 
= lány); valamint a vizsgált iskola városa (bp = Budapest, vac = Vác, nm = Nagymaros, 
pecs = Pécs). Tehát például a „6CFnm” jelölés jelentése: 6. sorszámú cigány/roma fiú, 
Nagymaros.  
A rajzfelvételt a rajzokról szóló személyes beszélgetés követte, melyet minden 
rajzoló tanulóval közvetlenül a rajzfelvétel időpontja után négyszemközt végeztem el. 
Az egyes szimbólumokhoz tartozó kérdések a mellékletben olvashatók. 
A statisztikai elemzéseket STATISZTIKA program felhasználásával végeztem el. 




10. HIPOTÉZISEK VIZSGÁLATA 
Első hipotézisem így hangzik: Feltételezem, hogy az 5-szimbólum rajzi feladatsor 
alkalmas eszköz a tanulók érzelmeinek és gondolatainak kifejezésére. Ennek igazolására 
a rajzok elemezésének eredményeit összehasonlítom a Goodman-féle Képességek és 
Nehézségek Kérdőív eredményével (in. Gerevich, Bácskai, 2012). Hipotézisem szerint e 
két vizsgálati eszköz eredményei között szignifikáns összefüggés van. Feltételezem, 
hogy a rajzok alacsonyabb, problémamentes állapotot tükröző pontértéke a Goodman-
féle Képességek és Nehézségek Kérdőív Proszociális viselkedés alskálájának normális 
tartományával mutat összefüggést. A rajzok magasabb, problémát jelző pontértéke pe-
dig feltételezésem szerint a kérdőív Összesített nehézségek alskálájának rendellenes 
tartományával mutat összefüggést. 
Az 1. hipotézis ellenőrzéséhez a rajzelemzés eredménye és a Goodman-féle kér-
dőív alskálái közötti összefüggést vizsgáltam. Nemlineáris regresszióanalízist végeztem 
STATISTICA programmal (Generalized nonlinear model). Az adatok a 61. ábra táblá-
zatán láthatóak.  
Variable 
Spearman Rank Order Correlations (Adattabla_20160531) MD pairwise deleted 



































0,230329 0,240150 -0,136896 0,290895 1,000000 




A Spearman rangkorreláció elvégzése után megállapítható, hogy a rajzokra adott 
összesített pontszámok a kérdőív minden kategóriájával szignifikáns összefüggést mu-
tatnak. (p<0,0500) 
A rajzelemzési szempontokkal főkomponens analízist is végeztem. Ennek során 
két főkomponenst kaptam, melyek az összes változó varianciájának 44%-át fedik le. 
(R2X Cumul. 0,4356) A főkomponens analízis során a p <0,3 alatti értékekkel nem fog-
lalkozom, a p <0,3 – 0,5 közötti értéket elfogadhatónak tartom, míg a p < 0,5 fölötti 
értéket erősnek tekintem. A főkomponens analízis eredményeit a 62. ábra táblázata mu-
tatja.  
Variable 









2 0,199899 0,272601 
Rajz meret 
 
7 0,210227 0,703866 
Rajz elrendezes 
 
8 0,256203 0,721401 
Rajz vonal 
 
9 0,563458 -0,156055 
Rajz szĂn 
 
10 0,543040 -0,241343 
Rajz kidolgozottsag 
 
11 0,642914 -0,239946 
Rajz expresszivitas 
 
12 0,777629 -0,060904 
Rajz erzelmi toltes 
 
13 0,684268 0,048703 
62. ábra, főkomponens analízis 
Ennek alapján az egyik főkomponensbe a rajzelemzési szempontok közül a szín 
(p<0,543), a vonal (p<0,563), a kidolgozottság (p<0,642), az érzelmi töltés (p<0, 684), 
és az expresszivitás (p<0,777) került be. Ezek a képi kifejezés hangulatát meghatározó 
affektív hatású és - egyes esetekben - szimbolikus jelentést hordozó elemek, ezért ennek 
a főkomponensnek az Érzelmi Kifejezés nevet adtam. Az 1. főkomponenshez tartozó 
szempontok grafikonon való ábrázolása az 63. ábrán látható.  A másik főkomponensbe a 
rajzelemzési szempontok közül a méret (p<0,703) és lapon való elrendezés (p<0, 721) 
került. A komponálás és rajzi méret a képalkotás kognitív dimenziójának tekinthető, 
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amennyiben ez a két jellemző a rajzoló önmagára vonatkozó gondolatait tükrözi. A rajzi 
méret számos pszichológiai dimenzióval összefügghet, pl. gyermekrajzon jelezheti a 
motívum fontosságát, a serdülők vagy felnőttek rajzain azonban leggyakrabban az önér-
tékelés vonatkozásában említjük. (Vass, 2006, 138.o) A rajz elhelyezkedése a lapon 
szintén hasonló jelentésrétegeket hordoz, ezért a második főkomponensnek az Önérté-
kelés nevet adtam. A 2. főkomponenshez tartozó elemzési szempontok grafikonon való 
ábrázolása az 64. ábrán látható. 
 
63. ábra, az 1. főkomponens (Érzelmi Kifejezés) 
 
64. ábra, a 2. főkomponens (Önértékelés) 
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A rajzok sorrendje vagyis az 5 különböző szimbólum megjelenítése, mint változó, 
egyik vizuális ábrázolási komponenssel sem mutat összefüggést. (Rajz sorrendje 
p<0,111) 
Második hipotézisem így hangzik: Az előzetes elméletekhez és kutatási eredmé-
nyekhez kapcsolódva a cigány/roma serdülők 5-szimbólum feladatsorának elemzési 
eredményeit összevetem Kárpáti Andrea-Antal Judit 1999-es vizsgálatának megállapítá-
saival, mely a tehetséges cigány gyerekek rajzainak stílusjegyeit sorolja fel. (Kárpáti, 
Antal, 1999) Ezek a stílusjegyek a következők: térábrázolás, színkezelés, kompozíció, 
motívumok, témák, ábrázolási stílus és fejlődés-változás. Hipotézisem szerint az általam 
vizsgált cigány/roma származású és a nem cigány tanulók rajzai a Kárpáti-Antal vizs-
gálatban megállapított stílusjegyek alapján nem különböznek szignifikánsan.  
Hipotézisem ellenőrzéséhez az általam felvett rajzok teljes mintáján azt vizsgál-
tam, hogy az 5-szimbólum feladatsor rajzain a Kárpáti-Antal által megállapított tehetsé-
ges magyar gyerekek rajzaira, vagy a tehetséges cigány gyerekek rajzaira vonatkozó 
stílusjegyek láthatóak. Végül összehasonlítottam a mintámban részt vevő cigány/roma 
és nem cigány tanulók eredményeit. A felvett adatok elemzéséhez az SPSS 22.0 statisz-
tikai programcsomagot használtam. Az adatokon független mintás t-próbát végeztem el. 
Ennek eredményei a következők: 
Térábrázolásban szignifikáns, gyenge különbség van a két vizsgált csoport rajzai 
között. Nem cigány M=.173 SD=.2284; roma/cigány: M=.333 SD=.3388; t (103,438)=-
3.033 p=.003 (2-tailed) r=.29. 
Színhasználatban nincs szignifikáns különbség a két vizsgált csoport rajzai között. 




Kompozíció tekintetében nincs szignifikáns különbség a két vizsgált csoport rajzai 
között. Nem cigány (M=.900 SD=.1707) és roma/cigány (M=.950 SD=.1200) t(118)=-
1.856 p=.066 (2-tailed) 
Motívumokban nincs szignifikáns különbség a két vizsgált csoport rajzai között. 
Nem cigány (M=.977 SD=.0647) és cigány/roma (M=.957 SD=.1566) t(118)=.914 
p=.363 (2-tailed) 
A témák tekintetében nincs szignifikáns különbség a két vizsgált csoport rajzai 
között. Nem cigány (M=.917 SD=.1815) és cigány/roma (M= .943 SD=.1170) t(118)= -
.957 p=.341 (2-tailed) 
Ábrázolási stílus szempontjából nincs szignifikáns különbség a két vizsgált cso-
port rajzai között. Nem cigány (M=.877 SD=.2118) és cigány/roma (M=.877 
SD=.2118) t(118)<.001 p>.99 (2-tailed) 
Fejlődés és változás szempontjából nincs szignifikáns különbség a két vizsgált 
csoport rajzai között. Nem cigány (M=.920 SD=.1848) és cigány/roma (M=.963 
SD=.1134) t(97,923)= -1.548 p=.125 (2-tailed) 
A harmadik hipotézisem így hangzik: Feltételezem, hogy a mintámban vizsgált 
rajzok tartalmi és formai jellemzői nem különböznek származás alapján, vagyis nincs 
szignifikáns különbség a két tanulói csoport - cigány/roma és nem cigány tanulók – rajzi 
jellemzői között.  
A hipotézis arra a kérdésre vonatkozott, a rajzelemzés eredményeiben van-e kü-
lönbség a származás szerinti csoportok, vagyis a cigány/roma és nem cigány tanulók 
csoportjai között.  
A Mann – Whitney teszt elvégzése utána azt az eredményt kaptam, hogy a szár-
mazás szerinti két csoport rajzelemzésének összesített pontszámai között nincsen szigni-
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fikáns különbség (p<0,155). Mivel azonban az összesített pontszám több elemzési 
szempont eredményének összevonásából származik, ezért az összefüggést megvizsgál-
tam az egyes elemzési szempontokra vonatkoztatva is. Ennek alapján a következő 
szempontok szignifikáns különbséget mutatnak a cigány/roma és nem cigány tanulók 
csoportjainak rajzai között: rajz kidolgozottság (p<0,001); rajz expresszivitás (p<0,015). 
A rajzelemzési szempontok szerinti felbontás és származás alapján elkülönített csopor-
tok közötti különbség vizsgálatának eredményei az 63. ábra táblázatán láthatóak. 
variable 
Mann-Whitney U Test (w/ continuity correction) (Adattabla_20160531) By variable 




































































































































63. ábra, származás szerinti csoportok 
A negyedik hipotézisem így hangzik: Feltételezem, hogy a vizsgált rajzok tartalmi 
és formai jellemzői összefüggést mutatnak a szociális helyzettel. Hipotézisem szerint az 
alacsonyabb szociális státuszú tanulók rajzai között több a problémát jelző rajz, míg a 
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magasabb szociális helyzettel rendelkező tanulók rajzai inkább problémamentes állapo-
tot tükröznek. 
Azt vizsgáltam, hogy szociális háttér alapján van-e különbség a vizsgált tanulók 
rajzelemzésének eredményei között, vagyis az alacsonyabb és magasabb szociális hát-
térrel rendelkező tanulók rajelemzési eredményei mutatnak-e különbséget? A Mann-
Whitney teszt eredményei szerint az alacsonyabb és magasabb szocioökonómiai státu-
szú tanulók csoportjai a rajz összesített pontszám alapján szignifikáns különbséget mu-
tatnak. (p<0,001) A rajzelemzési szempontok közül egyedül az elrendezés szempontja 
szerinti pontszám nem mutat szignifikáns különbséget az alacsony és magas szociális 
hátterű csoportok között. (p<0,747) A rajzelemzési szempontok és a szociális háttér 
alapján elkülönített csoportok közötti különbség vizsgálatának eredményeit az 64. ábra 
táblázata mutatja.  
variable 
Mann-Whitney U Test (w/ continuity correction) (Adattabla_20160531) By variable 








































































































































64. ábra, szociális háttér szerinti csoportok 
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11. EREDMÉNYEK ÖSSZEGZÉSE 
Hipotézisek igazolása vagy elvetése 
A hipotézisek vizsgálata során az alábbi következtetéseket vontam le. 
Első hipotézisem szerint azt feltételeztem, hogy az 5-szimbólum rajzi feladatsor 
alkalmas a tanulók érzelmeinek és gondolatainak kifejezésére. E feltételezés vizsgálatá-
hoz a rajzelemzés eredményeit összevetettem a Goodman-féle kérdőív eredményeivel. 
A két mérőeszköz között szignifikáns összefüggést találtam, vagyis a rajzelemzés ered-
ményei összefüggenek a kérőív Proszociális viselkedést (szociális képességeket) jelző 
alskálájával és az Összesített nehézségek alskáláival is. Ezek alapján tehát az első hipo-
tézist igazoltnak tekintem, vagyis az 5-szimbólum feladatsor valóban alkalmas eszköz 
az érzések és gondolatok kifejezésére. 
A főkomponens analízis alapján az Érzelmi Kifejezés és az Önértékelés főkompo-
nens rajzolódott ki. A főkomponens elemzés jelzi, hogy az értékelési szempontok jól 
működnek, hiszen a két főkomponens a rajzok affektív és kognitív dimenzióit egyaránt 
lefedi. Az Érzelmi Kifejezés és Önértékelés főkomponens kirajzolódása ugyanakkor azt 
is mutatja, hogy a rajzok tartalmi és formai elemzése leginkább az érzelmi kifejezésre és 
az önértékelés feltárására alkalmas. Kutatási eredménynek tekintem a rajzelemzés 
szempontjainak súlyozását és az értelmezési lehetőségek főbb csomópontjainak kirajzo-
lódását, mert az 5-szimbólum feladatsor a tanulók érzelmeinek illetve önértékelésének 
feltárásán keresztül elősegítheti eredményesebb pedagógiai munkát. 
A főkomponens analízis alapján vizsgálatom másik eredménye az, hogy a rajzok 
sorszáma mint változó nem mutat összefüggést egyik főkomponenssel sem. Ez az 
eredmény azt a feltételezést erősíti meg, hogy az 5 megadott szimbólum (hajó, ház, szív, 
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fa és szabadon választott szimbólum) egyforma mértékben alkalmasak az önkifejezésre, 
a gondolatok vagy érzések közlésére. Nincsen tehát különbség közöttük abból a szem-
pontból, hogy egyik vagy másik jobban vagy kevésbé tükrözi a vizsgált tanuló énképét. 
Az 5-szimbólum feladatsor egyes rajzait így egy személy 5 külön rajzának tekinthetem 
úgy, hogy azok tartalma lényegileg azonos, mivel a feladatsorban minden megadott 
szimbólum az önkifejezést szolgálja különbség nélkül. A rajzelemzés egyik alapelve 
szerint „egy rajz nem rajz”, vagyis egyetlen rajz elemzése alapján nem vonhatunk le 
megalapozott következtetéseket a vizsgált személyről (Vass, 2006, 30.o), így az 5 kü-
lönböző témájú, de hasonló tartalmat kifejező szimbólum megfelelő eszköznek bizo-
nyult az önkifejezés elősegítésére. Az 5 különböző motívummal még az egy időpontban 
való rajzolás esetén is elkerüljük az unalmat és így a kiüresedett, sablonos rajzok létre-
jöttét.   
Pedagógiai gyakorlatom során az 5 szimbólumot a tanév egészében elosztva, 
szeptembertől júniusig rajzoljuk meg, így a tanév végére érünk el az utazás végéhez. 
Egy tanórán csak egy szimbólumot rajzolnak meg a tanulók, és a képzeletbeli utazás 
történetének mindig csak az oda tartozó részét mesélem el. Ez a beosztás lehetővé teszi 
az egyéni munkatempót, az egyes szimbólumokhoz való visszatérés lehetőségét egyéni 
igények szerint, és az 5 megadott szimbólumon kívül az egyéni fantáziarajzok megalko-
tását is (hajótörés, sziget vagy barlang részletes rajza). Az egész évre elosztott, öt alka-
lomra bontott rajzfelvételt azonban kutatásom praktikus szervezési okok miatt nem tette 
lehetővé, ezért a vizsgálatomban felvett rajzok mind egyetlen alkalommal készültek. Az 
iskolai élet során is adódhatnak olyan helyzetek, amikor egyszerre célszerű felvenni az 
egész feladatsort (pl. egy konkrét probléma megoldásánál való felhasználás esetén). Az 
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5-szimbólum feladatsor kutatásom eredményei alapján hatékonyan alkalmazható egy 
ülésben történő rajzfelvétel esetén is. 
Második hipotézisemben a Kárpáti Andrea - Antal Judit által közölt táblázatban 
(1999) megállapított stílusjegyeket vizsgáltam meg a kutatásomban szereplő mintán. 
Második hipotézisemet az adatok alapján igazoltnak tekintem, mivel a mintában szerep-
lő cigány/roma és nem cigány tanulók rajzainak stílusjegyein csak térábrázolás tekinte-
tében találtam gyenge különbséget. A Kárpáti-Antal által végzet vizsgálattól eltérő 
eredményt magyarázhatja az eltérő mintaválasztás és az eltérő rajzi feladatok is. Kárpáti 
és Antal a Magyar Iparművészeti Főiskola Gyermekalkotások Tanulmányi Gyűjtemé-
nyében található válogatást vizsgálták. Itt olyan cigány gyerekek munkái találhatóak, 
akik rajzszakkörökön és vizuális képességfejlesztő programokon vettek részt. (Kárpáti, 
Antal, 1999, 74.o) Az általam vizsgált tanulók viszont csak a közoktatás által nyújtott 
vizuális kultúra oktatásban részesültek. Ez a különbség felveti azt a kérdést, hogy a te-
hetséges cigány gyerekek rajzaira jellemzőnek tartott ábrázolási stílusjegyek (pl. erős és 
kontrasztos színek, foltszerű, síkbeli vagy sávos elrendezés, szubkultúrára jellemző mo-
tívumok) mennyiben általánosíthatóak? Lehetséges, hogy ez egy tanított motívumkész-
let, mely inkább tükrözi a tehetséggondozó foglalkozások tananyagát, az adott pedagó-
gus stílusát, vagy éppen az adott versenykiírásokhoz és  rajzversenyek feladatának elő-
írásaihoz kapcsolódik. Lehetséges, hogy ezek a jellemzők nem egységesen a cigányság-
ra jellemzőek, hanem az egyes cigány/roma csoportok kulturális örökségéhez és ha-
gyományaihoz köthető ábrázolási módok. Ezen kérdések vizsgálata nem tárgya jelen 
dolgozatomnak, azonban eredményeim felhívják rá a figyelmet, hogy a származás ön-
magában nem függ össze a vizuális ábrázolás stílusjegyeivel. A cigány/roma gyerekek-
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kel kapcsolatos bármilyen kategorizálás behatároló, még az olyan pozitív sztereotípiák 
is, mint pl. az élénk, erős színekkel való képalkotás. 
Harmadik hipotézisem szerint a rajzelemzés eredményei nincsenek összefüggés-
ben a származással, vagyis nincsen szignifikáns különbség a cigány/roma és nem cigány 
tanulók rajzelemzésének eredményei között. Ezt a hipotézist igazoltnak tekintem, mivel 
a rajzelemzés összesített pontszáma alapján nincsen szignifikáns különbség a származás 
szerint elkülönített csoportok között. Fontos eredménynek tekintem annak a megállapí-
tását, hogy a közoktatásban tanuló, tehát vizuális tehetséggondozásban nem részesülő 
cigány/roma tanulók nem rendelkeznek semmiféle jellegzetes vizuális stílussal. Nem 
csoportként közösen, hanem egyénileg jellemző rájuk is az általuk készített rajz. Ugya-
nakkor „kidolgozottság” és „expresszivitás” tekintetében szignifikáns különbséget talál-
tam a cigány/roma és nem cigány tanulók csoportjai között. Mindkét szempont szerint 
több problémát jelez a cigány/roma tanulók rajza. A rajzelemzési szempontok szerint a 
„kidolgozottság” problémát jelző tartományába a következő szempontok tartoznak: a 
rajz összecsapott, kidolgozottsága felületes, hanyag, elnagyolt; felületes, fikaszerű raj-
zolás; lényeges részletek hiánya; (pl. emberi alak testrészei, ház ajtaja vagy ablaka, stb.) 
elkerülő rajz, sablonos, üres formák. Az „expresszivitás”szempont problémát jelző tar-
tományába pedig: sablonos rajz, elkerülő válasz, nincs egyértelmű érzelmi töltés, üres és 
kifejezéstelen; konkretizálás vagy sztereotip ábrázolás; vagy erős negatív tartalom. Mint 
látható mindkét szempontban szerepel az elkerülő válasz, sablonos és üres rajz. További 
vizsgálatot igényel a cigány/roma tanulók rajzainak tartalmi elemzése, különös tekintet-
tel a sablonos és elkerülő rajzokra. 
Negyedik hipotézisem alapján a szociális helyzet szerint elkülönített csoportok 
rajzi jellemzőinek különbségét feltételezem. Negyedik hipotézisemet igazoltnak tekin-
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tem, mert a vizsgálat eredményei szerint a rajzi jellemzők összefüggésben vannak a szo-
ciális helyzettel. A különbözőség formai és tartalmi elemeinek feltárása további kutatási 
feladat. 
A harmadik és negyedik hipotézisem eredményeit megerősítésnek tekintem a ci-
gány/roma gyerekek oktatási helyzetének szociologikus szemléletű megközelítéséhez, így 
vizsgálatom szerint a rajzok sajátosságai a származással nem, de a szociális háttérrel 
összefüggést mutatnak. Ez a megállapítás azonban még további vizsgálatot igényel.  
Összegzés 
Kutatásom legfontosabb célkitűzése az önkifejező, önismeret feltárását elősegítő 
rajzi eszköz pedagógiai használhatóságának elemzése volt. Vizsgálatom alapján bebizo-
nyosodott, hogy oktatási keretek között eredményesen alkalmazható az 5-szimbólum 
projektív rajzi feladatsor, mely az oktató-nevelő munka számos területén nagy haszon-
nal alkalmazható. 
A projektív rajz mint nonverbális kommunikációs csatorna segíti a bizalom kiépü-
lését és az őszintébb kapcsolat kiépítését a tanár és a rajzot elkészítő diák közötti. A 
vizuális kultúra tantárgy oktatásának új területeire irányítja a figyelmet a szabadkézi 
rajznak az a funkciója, mely növeli és gazdagítja az érzelmi intelligenciát. Ez a lehető-
ség különösen a kamaszkori változások idején, például a felső tagozatos oktatás keretei 
között lehet hiánypótló, hiszen itt már megszűnik ez egy tanító nénihez kötődő szemé-
lyesebb kapcsolat. Az 5-szimbólum rajza a tanár és diákok közötti elfogadás és megér-
tés eszköze lehet. Ez fontos tényező lehet például olyan esetekben, mint a cigány/roma 
tanulók 8. osztály végén tapasztalható nagyarányú iskolai lemorzsolódása és iskolaelha-




Az 5 szimbólum rajza ugyanakkor egy kézzel fogható, megragadható, tárgyiasult 
produktum, melynek értéke a digitális képalkotás korában sem csökken. Az 5 kép a fe-
ladatsor végeztével képregény-szerűen összeilleszthető, összefűzhető. A tanév végén 
önismereti összegzést jelent az 5 rajz egymás mellé helyezése. A feladatsor alkalmazha-
tóságának másik fontos eredménye tehát a rajznak mint önismereti eszköznek a haszná-
lata. 
További lehetőség a szimbólumrajzok közösségépítéshez vagy egyes konfliktus-
helyzetek megoldásához való felhasználása. Egy peremhelyzetben lévő vagy kirekesz-
tett tanuló jobb megértését és elfogadását segíthetik a rajzok, illetve a szimbólumokon 
keresztül könnyebben fel lehet dolgozni egyes konfliktushelyzeteket vagy személyes 
ellentéteket is. A pedagógus például a projektív rajzokról beszélve olyan fontos üzenetet 
is át tud adni a diákcsoportnak, mint a másság elfogadása, a sokszínűség és különböző-
ség értéke (pl. mindenkinek más a hajója, más felszereléssel, más rakománnyal, nincs 
két egyforma, de ez nem baj, hanem éppen ez jó). A rajzokon keresztül olyan tanulók 
értékeire is fel lehet hívni a figyelmet, akik az iskolai élet más területein háttérbe szo-
rulnak. A feladatsor segítséget nyújthat egyes konfliktushelyzetek feltárásában és meg-
oldások keresésében is, mint például egymás bántalmazása, kiközösített tanulók helyze-
te, tanárokkal való konfliktushelyzetek, iskolai szabályokkal való ütközések, stb. Az 5-
szimbólum feladatsor pedagógiai alkalmazhatóságának eredménye a vizuális ábrázo-
lásnak mint konfliktusokat feltáró vagy problémahelyzetek megoldását segítő 
 lehetősége. 
Az osztályteremben kitehetjük a szimbólumok rajzát tematikusan, tehát közösen 
minden tanuló hajó-rajzait, aztán egy újabb csoportba a házakat, stb. Összekovácsoló-
dást és az egy csoportba tartozás érzését segíti elő a közös rajzok látványa, különösen 
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akkor, ha a szimbólumokban rejlő lehetőségeket kihasználva a pedagógus verbálisan is 
megerősíti a rajzokban rejlő motívumokat. Utalhatunk itt a szimbolikus jelentésre (pl. 
egy hajóban evezünk), vagy a már előbbiekben említett sokféleség szépségére, egymás 
gazdagításának vagy éppen a másik megsegítésének fontosságára. Az 5-szimbólum fela-
datsor pedagógiai alkalmazhatóságának következő eredménye tehát a közösségépítés 
lehetősége. 
Az 5-szimbólum rajza nagy haszonnal alkalmazható a rajzórákon kívül az iskolai 
élet más területein is. Elősegítheti a pedagógusok közötti együttműködést (pl. osztály-
főnök, szaktanárok), de a rajzokon felbukkanó jelzések elősegítik olyan problémák fel-
tárását is, melynek kezelése az iskolai élethez kapcsolódó szakemberek munkájához 
tartozik (iskolapszichológus, védőnő, családsegítő, gyermekvédelem). Sok esetben 
olyan helyzeteket tár fel a rajz, melyet a gyerek verbálisan nem tud vagy nem mer jelez-
ni, de a rajzokon keresztül lehetősége van rá. A szimbólum-rajzok üzenete ugyanakkor a 
szülők felé is fontos jelzés lehet. Egy alkalommal például anyák napjára kiállítást ren-
deztem a szív rajzokból, természetesen nevek nélkül. A rajzoknak nagyon fontos – és 
pusztán a szavaknál sokkal erőteljesebb hatású - üzenete volt szülők felé. Mert termé-
szetesen mindannyian azt reméljük, hogy a mi gyermekünk szívében csak virágok és 
napfény van, azért nézzünk rá az összetört, fekete, átszúrt vagy megsebzett szívekre is, 
és lássuk meg, hogy ezeket is a mi gyerekeink rajzolták. Ne felejtsük el, hogy van esz-
köz a kezünkben a szívük meggyógyítására! Az 5-szimbólum feladatsor alkalmazható-
ságának fontos eredménye tehát az is, hogy elősegíti az iskolán belüli szakmai együtt-
működést és kohéziót, ugyanakkor segítséget nyújthat a szülők és az iskola közötti gyer-
mekközpontú párbeszéd kialakításában is. Ebben az esetben a projektív rajz a közös 
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gondolkodás és közös problémamegoldás hatékonyságát segíti elő az egymástól elszige-
telt kezdeményezések helyett. 
Kutatásom másik terülte, a cigány/roma tanulók vizsgálatának eredményei szintén 
sokrétűek. Fontos eredménynek tekintem annak a megállapítását, hogy a cigány/roma 
tanulók származás alapján nem rendelkeznek semmiféle jellegzetes vizuális kifejezéssel 
A rajzok vizsgálata és a dolgozatomban bemutatott példák ugyanakkor is azt bizonyít-
ják, hogy a cigány/roma gyerekek számos esetben nagyon fontos érzéseket és vágyakat 
fogalmaznak meg a rajzokon keresztül, melyeket szavakkal talán nem mondanak el. 
Megismerésüknek és megértésüknek így fontos eszköze lehet az 5-szimbólum feladat-
sor. Olyan iskolai keretek között használható eszközt ad a pedagógusok kezébe, mely-
nek során a verbális kommunikáció akadályokba ütközik. A rajz az előítéletekből való 
kilépés, a megismerés és a megértés új lehetőségeit nyitja meg. Kutatási eredménynek 
tekintem tehát a feladatsor használatát az előítéletes gondolkodás és sztereotip kategó-
riák felszámolása érdekében. Fontos kutatási eredmény továbbá, hogy a hátrányos hely-
zetű vagy rossz szociális háttérrel rendelkező tanulók esetében is eredményesen hasz-
nálható eszköz az 5-szimbólum feladatsor a problémák felszínre kerüléséhez és ponto-
sabb megértéséhez. 
A kutatás korlátai és további kutatási lehetőségek 
Kutatásom hiányossága a mintavétel kérdése. A mintavétel leírásánál már indo-
koltam a kutatásban szereplő minta összetételét és területi eloszlást, azonban a megbíz-
hatóbb eredmények érdekében ennek a kérdésnek a további átgondolása szükséges. Ku-
tatási eredményeimből ennek a mintának az alapján csak korlátozott érvényességű kö-
vetkeztetések vonhatóak le. További kutatási célom a témában a magyar standard felál-
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lítása, vagyis az 5-szimbólum feladatsor eredményes pedagógiai alkalmazhatóságának 
vizsgálata országos reprezentatív mintán. 
Kutatásom korlátaihoz tartozik a szociális háttér megállapítását szolgáló kérdőív 
is. A személyiségi jogok figyelembe vétele alapján korlátozott lehetőségek álltak a ren-
delkezésemre, de a szociális helyzet és rajzi jegyek összefüggéseinek vizsgálata ezekkel 
az eszközökkel nem vezet megbízható eredményre. A szociális háttér pontosabb megál-
lapításának kérdése, valamint a szociális háttér rajzi jegyekkel való összefüggésének 
tartalmi elemzése további kutatási feladat. 
További vizsgálati lehetőségeket vet fel az 5-szimbólum feladatsor már meglévő 
adatbázisának további elemzése. A cigány/roma tanulók csoportjának rajzait további 
tartalmi elemzésnek lehet alávetni, így pontosítani és részletesebben kibontani azt az 
eredeti célkitűzést, melyben a cigány/roma tanulók gondolat- és érzésvilágának alapo-
sabb megismerését fogalmaztam meg. A rajzelemzési szempontok alapján kirajzolódó 
két főkomponens mentén további vizsgálatok végezhetők. Így különösen hasznos lenne 
alaposabban tanulmányozni az Érzelmi Kifejezés főkomponenshez tartozó agresszió és 
az Önértékelés főkomponenshez tartozó szorongás rajzokon való előfordulását. Ez a két 
emocionális tényező nehezíti vagy akadályozza ugyanis talán a legnagyobb mértékben 
az oktató és nevelő munkát (az agresszió közösségi szinten, míg a szorongás az egyén 
viszonylatában). 
Szintén a már felvett rajzok további vizsgálata a célom esettanulmányok készíté-
sével. Egyes tanulóknál ugyanis a rajzok tartalmi és formai jegyei egyértelmű problémát 
jeleznek, míg a kérdőív a problémamentes, rendellenes tartományt mutatja. Részletes 
esettanulmányok kidolgozása, a tanulók hátterének alapos feltárása, valamint az eltérés 
lehetséges okainak számba vétele olyan fontos kérdésekre irányíthatja rá a figyelmet, 
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mint verbalitás (kérdőíves kikérdezés) és nonverbális kifejezés (projektív rajz) különbö-
zőségei, valamint a projektív rajznak mint kommunikációs eszköz hatékonysága és al-
kalmazásának lehetőségei. 
Az 5-szimbólum feladatsor használhatóságát további kutatásokkal igazolnám. En-
nek egyik lépése lehetne a szociális és személyes kompetencia rajzolás előtti és rajzolás 
utáni állapotának empirikus mérése. További kutatási lehetőséget jelent az 5-szimbólum 
feladatsor önkifejezési eredményességének vizsgálata a feladatsor összehasonlításán 
keresztül más, pedagógiai gyakorlatban használt önkifejező típusú rajzi feladatokkal (pl. 
nyári élmények rajza, szabadrajzok, fantáziarajzok). Mivel vizsgálatomat egy személy-
ben végeztem, így mindenképpen további kutatási kérdés magának az eszköznek a vizs-
gálata más pedagógusok bevonásával, azaz a személyhez kötött eredményesség megál-
lapítása vagy elvetése, illetve az 5-szimbólum feladatsor eredményes használatához 




Köszönöm témavezetőmnek, Kárpáti Andreának a folyamatos útmutatást, bátorí-
tást és az évek alatt nyújtott megbízható támogatást. Köszönöm Trencsényi Lászlónak, 
hogy a legelső pillanattól kezdve kísérte és formálta szakmai fejlődésemet. Köszönöm 
Illés Anikó szakmai és emberi jelenlétét munkám során. Köszönet illeti Gedeon Cson-
gort a statisztikai elemzésekben nyújtott pótolhatatlan és nagylelkű segítségéért. Köszö-
nöm Kiss Virágnak az inspiráló szakmai és baráti beszélgetéseket. Köszönöm 
Laczhegyiné Tesánszky Évának az angol nyelvű szövegek fordításában nyújtott sokszo-
ros segítségét. 
Köszönöm a fogadó iskolák vezetőségének és pedagógusainak munkámhoz nyúj-
tott önzetlen segítségét. Köszönöm minden tanulónak az elkészült rajzokat, melyek le-
hetővé tették vizsgálatomat. Köszönöm az őszinteségüket, és azt, hogy a rajzokon ke-
resztül ismeretlenül is megosztották velem a lelküket. Nélkülük soha nem jöhetett volna 
létre ez a dolgozat! Köszönettel tartozom a gyerekeimnek, Bergmann Daninak és Berg-
mann Zitának dolgozatomhoz nyújtott felbecsülhetetlen segítségükért és türelmükért, 
ahogyan elviselték a munkával töltött éveket. Végül köszönöm Takács Istvánnak, hogy 
mindvégig hitt bennem. Akkor is, amikor én nem. 




Az 5 szimbólum feladatsor rajzaihoz feltett kérdések listája: (Minden olyan szo-
katlan rajzi jegyre rá kell kérdezni, ami nem szerepel a kérdések listáján) 
HAJÓ: 
 Milyen fajta hajó? Mutasd be nekem. 
 Van e valamilyen különleges tulajdonsága? (varázserő, repülni tud, stb.) 
 Gondoltál e valamilyen konkrét hajóra, amikor lerajzoltad? (film, könyv, történet, 
játék, stb.) Milyen tulajdonsága miatt jutott éppen ez az eszedbe? 
 Gondoltál e valamilyen személyes élményre vagy emlékre, amikor lerajzoltad a ha-
jódat? Ha igen, mi volt az? 
 Ha van neve: Miért ezt a nevet adtad neki? Mit jelent? 
 Milyen nagy? Mennyire erős, stabil? 
 Milyen felszerelések vannak rajta? Lehet e valamilyen módon irányítani? (motor, 
kormánykerék, evező, vitorla, radar, stb.) 
 Van e rajta fegyver? Mi az? Miért van rá szükség? Támadásra? Kit vagy mit támad 
meg a hajód? Vagy védekezésre? Ki vagy mi ellen kell védekeznie? Sikerül meg-
védenie magát? Ő kerül ki győztesen? 
HÁZ: 
 Milyen ez a ház? Mutasd be nekem. 
 Eszedbe jutott e valamilyen film, történet, konkrét ház vagy egy emlék, amikor raj-
zoltál? 
 Lakik benne valaki, vagy lakatlan? 
 Milyen belülről? Milyen a berendezése? 
 Milyen a hangulata? Otthonos, barátságos? 
 Jó benne lenni? Szívesen töltöd itt az idődet? 
 Ha lehetne mit változtatnál meg rajta? 





 Milyen a szíved? Mutasd be nekem. 
 Mekkora? 
 Hány darabból áll? Van e kapcsolódás vagy átjárás a különböző részek között? 
 Ki vagy mi van benne? Miért? 
 Mit jelentenek az egyes színek? 
 Mit írtál bele? Miért? Mi jutott eszedbe erről? 
 Ki vagy mi lakik a te szívedben? 
VÁLASZTOTT SZIMBÓLUM: 
 Kit vagy mit rajzoltál? 
 Miért pont ez jutott eszedbe? 
 Mutasd be, mondj el róla mindent! 
 Mi jelképez téged most leginkább? 
FA: 
 Milyen fajtájú fa? Erős fa? 
 Milyen idős? 
 Hol áll? Mi van körülötte? 
 Mit juttat eszedbe, mire emlékeztet? 
 Élő ez a fa? Egészséges? 
 Ha nem: mitől pusztult el? Mi történt vele? Mikor pusztult el? Melyik része élő, me-
lyik halt meg? Élni fog újra? Kihajt? 
 Milyen évszak van a képen? Milyen időjárás? 
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